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En las Escuelas Normales se forman los futuros docentes de educación básica en-
cargados de forjar la ciudadanía del mañana, ellos serán los maestros encargados 
de solventar las necesidades de aprendizaje de la niñez en los años venideros. Es 
por ello que para estas instituciones de educación superior resulta indispensable 
contar con un equipo docente capaz, actualizado y comprometido con esos futu-
ros docentes, pues de aquellos, de manera indirecta, dependerán en gran medida 
los resultados en materia educativa del futuro.

Además, otra tarea fundamental de las Escuelas Normales es la de hacer 
investigación educativa que impacte en los procesos de enseñanza aprendizaje 
que se realizan en sus aulas, que a través de la labor indagatoria de sus docentes 
se generen nuevos conocimientos que permitan tener generaciones de egresados 
con una mayor preparación, con mayor nivel de desarrollo de competencias y 
que respondan a las necesidades que la sociedad actual demanda.

En este trabajo editorial se da cuenta de los resultados de investigaciones 
realizadas por las y los docentes del Centro Regional de Educación Normal de 
Aguascalientes y de otras escuelas formadoras de docentes del país que participa-
ron en la convocatoria emitida para la integración de este libro.

Así, el CRENA refrenda el compromiso que tiene con sus docentes, con sus 
alumnos y con la sociedad en general, para convertirse en un espacio académico 
en el que se establezcan todas las condiciones necesarias para tener una educa-
ción de excelencia. 

Agradecemos ampliamente a la Secretaría de Educación Pública, la Subse-
cretaría de Educación Superior y a la Dirección General de Educación Superior  
para el Magisterio que, a través del programa de Estrategia de Desarrollo Institu-
cional de la Escuela Normal, consolidaron el recurso financiero necesario para la 
edición del presente libro, nuestro mayor reconocimiento.
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APROPIACIÓN DE HABILIDADES 
DIGITALES EN INFANTES

DE UNA CASA HOGAR
DE AGUASCALIENTES, MÉXICO

Correo electrónico: bravo.ponce.solyenitzin@crena.edu.mx
Institución: Centro Regional de Educación Normal de Aguascalientes

Línea temática: Formación docente y tecnologías aplicadas al conocimiento

RESUMEN

Esta investigación analiza el caso de una institución que alberga a niñas y 
niños en situación de orfandad y abandono en Aguascalientes, México. El tra-
bajo se realizó durante la pandemia de COVID-19. El objetivo fue comprender 
y analizar el proceso de apropiación de habilidades digitales de los infantes 
en situación de abandono y orfandad de una casa hogar de Aguascalientes. 
El estudio se llevó a cabo desde un enfoque de investigación cualitativa y la 
investigación-acción que consideró el taller de edu-entretenimiento como 
una estrategia de la Comunicación para el Desarrollo y el Cambio Social 
(CDCS) en donde se trabajó con 49 infantes de entre 8 y 14 años mediante el 
uso de herramientas tecnológicas que permitieron la adquisición de habili-
dades digitales. El estudio concluye que los infantes alcanzaron un nivel de 
apropiación avanzado en cuanto a las habilidades funcionales y de alfabe-
tización digital, el cual se evidencia en sus creaciones y producciones con el 
uso de tecnologías. Lo anterior enmarca un proceso de empoderamiento a 
través del uso de la tecnología digital.

Palabras clave: apropiación, habilidades digitales, comunicación para el 
desarrollo, infancia vulnerable.
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INTRODUCCIÓN
En los últimos años, se han realizado estudios acerca de la tecnología digital que 
usan las niñas y niños en diferentes latitudes del mundo, por ejemplo, en China 
y Australia, Dezuanni (2018); en España, Rascón-Gómez et  al. (2019) y Tena 
et al. (2019); en Bolivia, Tapia (2019); en Colombia, Díaz-Murillo et al. (2020), 
y en México, Pérez-Soto et al. (2020). Éstos han atendido distintas poblaciones 
de infantes de áreas rurales en situación de vulnerabilidad, como los estudios de 
Pérez-Soto et al. (2020), Díaz-Murillo et al. (2020), Rascón-Gómez et al. (2019), 
Tena et  al. (2019), y también en zonas urbanas, como el trabajo de Dezuanni 
(2018). Aunado a esto, los organismos internacionales han puesto su interés en 
que se desarrollen las habilidades digitales en las niñas y niños, pues así lo de-
muestran varios informes y documentos: Agenda de la infancia y la adolescen-
cia en México (UNICEF, 2019), Los derechos de la infancia y la adolescencia en 
México (UNICEF México, 2018b), Niños en un mundo digital (UNICEF, 2017), 
Derechos de la infancia en la era digital (UNICEF, 2014) y Las políticas TIC en los 
sistemas educativos en América Latina (Díaz Barriga, 2014).
Por otro lado, la Agenda 2030 pone de relieve la importancia que tiene mejorar el 
uso de la “tecnología instrumental, en particular la tecnología de la información 
y las comunicaciones”, como un elemento fundamental del empoderamiento 
(Comisión Económica para América Latina y el Caribe [CEPAL], 2018, p. 25); sin 
embargo, “las prácticas digitales de los niños presentan un desafío social signifi-
cativo a padres, educadores y responsables políticos y siguen siendo poco inves-
tigadas” (Dezuanni, 2018, p. 82).
La comunicación para el desarrollo procura mejoras significativas de las condi-
ciones de la vida humana, hoy las nuevas demandas del siglo XXI se caracterizan 
por el conocimiento impulsado por la tecnología y con ello nuevas formas de 
alfabetización en medios de comunicación digital; sin embargo, la desigualdad y 
el acceso a las TIC entre la población en vulneración y marginación es una difi-
cultad para mejorar su bienestar, como es el caso de los infantes abandonados en 
casas de acogida. 

En relación con lo anterior, el objetivo de este trabajo es conocer el nivel de 
adquisición de habilidades digitales mediante herramientas tecnológicas, a través 
de una intervención, de infantes en situación de abandono y orfandad de una casa 
hogar de Aguascalientes, con el fin de mejorar y facilitar sus capacidades para el 
bienestar y el desarrollo. Todo ello en la óptica de contribuir al inicio de cambios 
positivos en el contexto de una institución donde las niñas y niños en situación 



vulnerable se encuentran internados. Además, desde la perspectiva sociocultu-
ral, se abordan los procesos de comunicación como una forma de trabajar a favor 
del desarrollo que atiende las voces de las niñas y los niños para otorgar mayor 
reconocimiento e influencia pública en temas como valorar el ejercicio de sus 
derechos a comunicarse, a expresarse y a participar en las decisiones relacionadas 
con su bienestar.

Los infantes viven sus vidas en el presente bajo circunstancias que no pro-
vocaron, pero que contingentemente pueden contribuir a cambiar. Las niñas y 
los niños como futuros ciudadanos y cuidadores son más susceptibles de aplicar 
conocimientos adquiridos en su vida social y personal (UNICEF, 2017). Por esta 
razón, involucrar a la infancia como agente importante del cambio es una estra-
tegia esencial de la comunicación para el desarrollo que tiende a ser considerada 
como una herramienta que conduce a resultados positivos (Enghel, 2014).

Frente a todo lo antes expuesto, y considerando mi experiencia como profe-
sionista en el ámbito educativo, que me ha permitido presenciar la situación de 
desigualdad social en cuanto al acceso de la tecnología digital que viven una gran 
cantidad de niñas y niños de nuestro país en comunidades rurales, indígenas y 
urbano-marginales, se atendió la siguiente pregunta: ¿Cómo ocurre la apropia-
ción de habilidades digitales en los infantes en situación vulnerable de una casa 
hogar de Aguascalientes, México, a través de una intervención con edu-entrete-
nimiento?

En este contexto, la “alfabetización digital” cobra importancia para la apro-
piación de habilidades básicas relativas a las Tecnologías de la Información y 
Comunicación (TIC), que toda persona debe manejar para no ser o estar social-
mente excluido (UNESCO, 2013, p.17), pues posibilitan al ser humano a alcanzar 
el crecimiento y el bienestar individual y colectivo.

Se considera que este proyecto es pertinente porque contribuye a ampliar las 
oportunidades de justicia, bienestar, empoderamiento y la promoción de los dere-
chos de los infantes, específicamente por medio de la apropiación de habilidades 
digitales que les permiten a los menores incorporarse al desarrollo, acceder a me-
jores condiciones de bienestar, expresarse y participar mediante el uso de dispositi-
vos electrónicos para aumentar el conocimiento, entender y cambiar actitudes, así 
como propiciar el cambio social positivo y de comportamiento en los asuntos que 
los afectan.
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MARCO REFERENCIAL

La composición teórica y conceptual en la que se fundamenta este estudio se 
desarrolla a partir de dos ejes: el edu-entretenimiento (E-E) como una herra-
mienta teórico-metodológica de la comunicación para el desarrollo y el cambio 
social (CDCS) y las tecnologías de la información y comunicación y las habilida-
des digitales. En este trabajo se recurre al edu-entretenimiento (E-E) como una 
estrategia y referente clave de mediación para indagar cómo las herramientas de 
la comunicación son útiles en el empoderamiento de infantes excluidos y vulne-
rados. Con esto, se abre una posibilidad que permite comprender cómo las niñas 
y niños en situación de abandono y orfandad adquieren las habilidades a partir 
de la apropiación de herramientas comunicativas digitales.

El E-E se ha visto reflejado en diferentes enfoques con estrategias que van 
desde las técnicas de marketing social nacidas en los medios, hasta métodos para 
el empoderamiento, como el Teatro del Oprimido de Augusto Boal (Boal, 2006). 
Ante esto, las diferencias epistemológicas centradas en el marketing social se 
orientan en el cambio de comportamiento individual, que después derivó en el 
desarrollo de estrategias basadas en la comunidad o en grupos objetivo y en 
las tradiciones de la comunicación participativa, de la comunicación alternati-
va, que fueron teniendo cabida en las estrategias de E-E nacidas en los medios 
e iniciativas de los ciudadanos. De esta manera, resurgió la pedagogía dialógica 
creada por Freire (2018) y sus principios de involucramiento de la comunidad, 
el diálogo y la orientación hacia el proceso, con fundamentos enfocados en una 
comunicación cara a cara, centrada en pequeños grupos, sobre todo de sectores 
marginados de la sociedad, para conquistar un espacio para la reflexión crítica y 
el diálogo, con lo que los participantes asumen el control de sus acciones. 

Es así que, en este trabajo, a través de la intervención con E-E en niñas y 
niños en situación de orfandad y abandono, se asumen los planteamientos epis-
temológicos de esta estrategia para atender a un compromiso de justicia social 
que va en favor del empoderamiento y en sintonía con el mundo mediatizado y 
globalizado de hoy. Este enfoque representa otra forma de pensar el desarrollo 
y el cambio que, de acuerdo con Tufte, puede ser “un cambio guiado por un agen-
te de cambio externo que se dirija a una audiencia específica a la comprensión 
del proceso de cambio como algo catalizado desde el interior de la comunidad 
misma por sus propios miembros” (Tufte, 2015, p. 105).
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La tecnología digital, de acuerdo con lo que plantea Castells (2006), está in-
mersa en las formas sociales y tecnológicas que impregnan todas las esferas de la 
actividad, alcanzando los objetos y hábitos de la vida cotidiana. En este sentido, las 
niñas y niños no quedan ajenos a estas circunstancias, por lo que se requiere un uso 
responsable de la tecnología y la formación necesaria para que puedan desenvol-
verse, apropiarse y conectarse como una exigencia del presente. De esta manera, se 
visualiza la tecnología como una herramienta para el desenvolvimiento humano y 
social (Sunkel, 2010), que puede tener un impacto positivo respecto a la capacidad 
de agencia en el proceso de interacción comunicativo y en el desarrollo de capaci-
dades en los infantes. 

Dado el enorme potencial de las TIC para ofrecer opciones a las personas y, de 
hecho, un mayor sentido de elección, el enfoque de Sen es de particular interés para 
quienes trabajan con las TIC y el desarrollo (Kleine, 2010) para colocar al indivi-
duo y sus elecciones en el centro del desarrollo. Las tecnologías de la información 
y comunicación son concebidas como herramientas clave para el desarrollo, con 
el potencial de introducir mejoras en los diferentes aspectos de la vida como “un 
elemento clave para la materialización de formas de vida y sociedad que expresa y 
facilita otras maneras de vivir en comunidad” (Valencia y Magallanes, 2016, p. 21).

Bajo esta premisa, las nuevas tecnologías permiten realizar una amplia gama 
de actividades de entretenimiento y diversión con gran interacción entre usua-
rios. Por tanto, es un reto que muestra un carácter cultural complejo, sobre todo 
porque las interacciones comunicativas de las niñas y niños dan muestra de que 
cada vez más infantes se conectan en línea en todos los países, pues así lo expresa 
el informe “Niños en la Era Digital” (UNICEF, 2017). En el enfoque del desarro-
llo humano el uso de tecnologías digitales forma parte del bienestar, puesto que 
aporta a la ampliación de las capacidades a través del acceso a las herramientas 
tecnológicas. La adquisición de habilidades digitales aporta conocimiento y la 
preparación para elevar su nivel de vida, que es el “propósito último y exclusivo 
del desarrollo” (PNUD, 1996, p. 58). 

Las constantes transformaciones que caracterizan a las sociedades actuales en 
materia de flujos de la información y de los medios para comunicarse requieren 
pensarse en torno a la alfabetización digital como una formación permanente que 
permita responder a las exigencias vigentes, lo cual implica una interacción de la 
persona con las TIC y de su uso para desenvolverse en la sociedad a través de éstas.

Siguiendo con esta idea, ha habido varios planteamientos en los últimos 
años por parte de diferentes organismos, como la Unión Internacional de Teleco-
municaciones (UIT), la  Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (UNESCO), la Unión Europea y el Marco de Habilidades 
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Digitales de la Secretaría de Comunicaciones y Transportes de México (SCT, 
2019), que plantean un Marco de Habilidades Digitales que parte de las tenden-
cias tecnológicas que establecen las necesidades de inclusión de la sociedad con 
base en los estándares internacionales. Para este estudio se retoma la clasificación 
de las habilidades digitales como funcionales y alfabetización digital, así como 12 
indicadores, los cuales se aprecian en la tabla 1. 

Tabla 1
Clasificación de habilidades digitales: funcionales y de alfabetización digital

Habilidades digitales Indicadores

Habilidades funcionales

Usar aplicaciones
Usar dispositivos electrónicos
Navegar en Internet
Crear cuentas y perfiles 
Localizar información 
Guardar, administrar y organizar información 
Comunicación y colaboración en ambientes digitales

Habilidades 
de alfabetización digital

Creación de contenidos
Ciudadanía digital
Derechos digitales
Privacidad e identidad digital
Evaluar la relevancia de la información

Los planteamientos anteriores constituyen un marco analítico no sólo para enten-
der el cambio tecnológico en tanto tal, sino para explicar cómo las habilidades di-
gitales están presentes en todas las dimensiones de la sociedad: económica, política 
y cultural. Desde este punto de vista, la tecnología no es vista sólo como una base 
material de la sociedad, sino como un elemento constitutivo de la misma; “tecno-
logía es sociedad y ésta no puede ser comprendida o representada sin sus herra-
mientas técnicas” (Castells, 2006, p. 31). Ante esto, y el desarrollo acelerado de la 
tecnología, se hace patente la necesidad de estructurar las habilidades digitales para 
contribuir a la disminución de la brecha digital y promover un acceso equitativo 
a las nuevas tecnologías que abran posibilidades para nuevas aplicaciones y usos.

Con esto se atienden los conocimientos y habilidades digitales desde la pers-
pectiva de la apropiación (Crovi, 2012) como una forma de trabajar a favor del 
desarrollo que atiende las voces de las niñas y niños desde el enfoque sociocul-
tural. Como lo plantean Dubois & Cortés (2005), este proceso aporta “nuevos 
lenguajes para el entendimiento humano, para compartir experiencias y cono-
cimientos. En este sentido, las TIC son herramientas culturales, nuevos espacios 
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estratégicos de las mediaciones sociales, que posibilitan procesos de interacción 
social y reconstrucción cultural” (p. 29). 

El reporte sobre el estado mundial de la infancia asegura que el mundo sigue 
siendo un lugar muy injusto para millones de niñas y niños que se enfrentan a 
una vida de pobreza y de falta de oportunidades (UNICEF, 2016). Frente a este 
panorama en el contexto global, es preciso replantear varios aspectos: primero, 
decir que la niñez en situación de pobreza en Aguascalientes, México, sigue pa-
deciendo los efectos de la desigualdad, la exclusión, la marginalidad y las tensio-
nes sociales, y más aún en contextos de alta marginación, donde la reproducción 
de la pobreza parece irreversible.

Habría que decir también, como lo expresa Uranga (2018), que la realidad 
social de los sujetos, que en este caso son las niñas y niños en situación de orfandad 
de la Ciudad de los Niños, se constituye en manifestaciones de cultura a través de 
entender y de entenderse por medio de sus valores y de sus acciones donde se for-
jan y desarrollan las ideas de futuro que a modo de imagen prospectiva mueven la 
voluntad y generan acciones de cambio. Esta población de infantes en situación de 
abandono y orfandad tiene múltiples facetas, rostros y manifestaciones que se en-
frentan a factores estructurales que obstaculizan acceder a una vida digna y al ejer-
cicio de derechos y libertades fundamentales (UNICEF y CONEVAL, 2019, p.16).

Con este trabajo también se constituye la intervención como un espacio don-
de los niños se convierten en los protagonistas de sociedades más justas y partici-
pativas (UNESCO, 2008). Aunado a que el empoderamiento de los niños y niñas 
es fundamental para la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (Comisión 
Económica para América Latina y el Caribe [CEPAL], 2018), el Informe Anual de 
UNICEF (UNICEF México, 2018a) exhorta a trabajar el empoderamiento desde 
las primeras etapas de la niñez. En este sentido, “las TIC puestas al servicio de 
los derechos fundamentales de la infancia son una herramienta que fortalece el 
ejercicio del derecho a dar su opinión y fomentar la participación ciudadana, así 
como su libertad de expresión e información” (CEPAL, 2018; UNICEF, 2014, p. 7). 

METODOLOGÍA 

Una vez contextualizado el tema, se hace referencia a los componentes metodo-
lógicos propios del proyecto que han de ser tenidos en cuenta para entenderlo en 
su amplitud. En su nivel teórico-metodológico, constituye una propuesta teórica 
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que se fundamenta en la comunicación para el desarrollo y en el edu-entreteni-
miento (E-E). Se direccionó en una intervención a través de la investigación-ac-
ción con un enfoque aplicado y, en ese sentido, una contribución a la atención de 
problemas concretos desde el trabajo de campo mediante la implementación de la 
estrategia de E-E con niños y niñas. Todo esto situado en una casa hogar como 
un espacio desde donde los infantes en condición vulnerable y abandono inte-
ractúan, participan y desarrollan habilidades digitales a través de sus creaciones 
con herramientas tecnológicas.

Tomando en cuenta la propuesta de Kemmis y McTaggert (1989) sobre la 
investigación-acción, se encuentra un vínculo con la estrategia de E-E en su pro-
ceder para la acción como “un proceso intencional de diseñar e implementar 
una forma de comunicación mediadora con el potencial de entretener y educar 
a la gente a fin de realzar y facilitar diferentes estadios de cambio prosocial en el 
comportamiento” (Boumann, 1999, p. 25).

El estudio está definido empíricamente por una institución ubicada en 
Aguascalientes, México, que alberga a infantes en situación de orfandad y aban-
dono. La institución es un orfanato. Una parte de los infantes que habitan este si-
tio son canalizados por las autoridades locales de justicia cuando las condiciones 
de delitos y violencia ocasionan la pérdida de los padres y por lo tanto el desampa-
ro de las niñas y niños, con lo que queda establecida la relación con el sistema de 
procuración de justicia del estado.

Con la autorización de los dirigentes de la institución se convocó a los infan-
tes internados para explicarles e invitarles a participar en el estudio, logrando la 
aceptación de niñas y niños, de entre 8 y 14 años de edad, a quienes se les explicó 
–de forma que pudieran entender lo mejor posible– los objetivos del trabajo y la 
importancia de su consentimiento informado. Einarsdóttir (2007) determina que 
durante mucho tiempo se dudó de la competencia de los niños para participar 
en una investigación y dar sus opiniones; sin embargo, la metodología cualitativa 
destaca la posibilidad de buscar su perspectiva. Se menciona que investigaciones 
con diversos métodos mostraron que niños pequeños eran informantes confia-
bles y proveían información valiosa. Como hecho importante, este autor recalca 
que tales trabajos se construyeron con la convicción de que las perspectivas de 
los niños merecían ser escuchadas y que eran capaces de hablar sobre sí mismos 
si se usaba la metodología adecuada. Lo planteado anteriormente muestra el ca-
mino para desarrollar la estrategia metodológica que se desarrolló con infantes 
en situación de pobreza y orfandad. 
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Se diseñó un taller que retoma los principios de la recepción crítica que 
plantea Orozco (2017) y los planteamientos epistemológicos que sustentan este 
trabajo para realizar las acciones del taller de edu-entretenimiento digital. 

En concordancia con lo anterior, el trabajo metodológico se centra en el 
edu-entretenimiento y las producciones con herramientas tecnológicas para la 
adquisición de habilidades digitales. Con lo cual, para esta investigación se con-
templa la creación de contenidos con herramientas digitales a través de la estra-
tegia de edu-entretenimiento, que brinda elementos para que éstas propicien la 
apropiación de las habilidades digitales a través de los pares, quienes por medio 
del intercambio y la práctica en acción permutan apropiaciones para hacer crecer 
en capacidad crítica, analítica y reflexiva al sujeto que está en contacto con esto 
(Orozco, 2017).  

Conforme a lo anterior, la propuesta metodológica que se planteó en este 
proyecto se desarrolló junto con los infantes participantes. Se diseñó un plan de 
trabajo de acuerdo con las orientaciones de la investigación-acción (Kemmis y 
McTaggert, 1989), integrando las etapas de diagnóstico, intervención y evalua-
ción. Se buscó facilitar en los participantes un proceso dialéctico en el que las 
acciones individuales y colectivas fueran mediadas por la reflexión, el diálogo y 
el uso de herramientas tecnológicas para la adquisición de habilidades digitales a 
través de un taller de edu-entretenimiento (Tufte, 2015).  

Las actividades que se implementaron se organizaron de acuerdo con cada 
una de las etapas del proyecto, con un orden secuencial que involucra la adquisi-
ción de habilidades digitales de los infantes, poniendo énfasis en las condiciones 
que inciden en el ánimo, la sensibilidad y el humanismo de los niños y niñas de 
esta institución para el desarrollo de sus capacidades de elección. 

La metodología que se empleó para planificar las actividades se centró en 
el constructivismo (UNESCO, 2005), donde los infantes aprendieron a través de 
la acción, de su propia experiencia (no a través de la mera recepción de infor-
mación), al construir significados que les fueron útiles, como realizar tareas en 
equipo colaborativo, emplear fuentes y herramientas tecnológicas de diferente 
tipo para que crearan sus propios proyectos de trabajo digital. De esta manera, el 
taller se centró en la práctica con el uso de herramientas y aplicaciones digitales 
con actividades de diferente grado de complejidad para la adquisición de las ha-
bilidades digitales. En este sentido, se retomó también la metodología de enseñar 
competencias digitales, propuesta por CDigital_INTEF (2015). 

Se partió, pues, de que la competencia digital no se enseña, sino que se prac-
tica: con ella, los niños y niñas construyen su propio conocimiento sobre nue-
vas ideas y conocimientos previos; y donde las aplicaciones ofrecen esquemas de 
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virtualización de contextos al brindar herramientas que permiten administrar di-
cho conocimiento, así como métodos de búsqueda de información relevante al 
problema planteado, siguiendo los planteamientos de las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación en la enseñanza (UNESCO, 2005).

Las técnicas e instrumentos metodológicos que apoyaron en la construcción 
del conocimiento de este trabajo, de acuerdo con las fases de la investigación-ac-
ción que se llevaron a cabo son: observación participante, diario de campo, registro 
fotográfico, registro audiovisual, entrevistas y rúbrica de competencias digitales. 

Para la construcción de los productos que elaboraron los infantes se em-
plearon diferentes recursos tecnológicos: cuatro computadoras personales, dos 
teléfonos celulares, seis iPads y dos cámaras fotográficas, que se pusieron a dis-
posición de las niñas y niños. Esto dejó ver parte de las habilidades digitales que 
emergieron desde allí, materializándose en contenidos que revelan sus configu-
raciones identitarias, promueven y fortalecen sus capacidades, haciendo patente 
la latencia de su yo. 

RESULTADOS 

Este trabajo presenta una parte de los resultados surgidos de la investigación en 
relación con la apropiación de habilidades digitales. Cabe destacar que, sin per-
der de vista el enfoque cualitativo, se emplearon datos numéricos de manera cua-
litativa que ayudan a comprender, a evaluar, cómo se fue dando la adquisición de 
habilidades digitales de los infantes. De acuerdo con Reguillo (1998, p. 23): “se 
pueden utilizar técnicas de carácter cuantitativo (contar, matematizar, controlar 
variables) y pese a ello mantener un enfoque cualitativo”.

La apropiación de habilidades digitales en los infantes se fue desarrollando 
conforme se fueron llevando a cabo cada una de las actividades del taller de edu-en-
tretenimiento. En éste se colocó a las niñas y niños en el centro de las decisiones 
sobre cómo realizar las actividades para sus propios propósitos y aspiraciones de 
desarrollo. Se muestra cómo las niñas y niños son capaces de llevar a cabo su pro-
pio proceso de apropiación de habilidades digitales para su desarrollo, en un ámbi-
to de posibilidades que se les presentaron para crear experiencias lúdico-creativas 
que ellos pudieron relacionar con sus intereses y necesidades personales. 

A continuación, en la Tabla 2 se presentan los resultados de cómo fue ocu-
rriendo el nivel de adquisición de las habilidades digitales alcanzado por los 



APROPIACIÓN DE HABILIDADES DIGITALES EN INFANTES DE UNA CASA HOGAR DE AGUASCALIENTES, MÉXICO22

infantes durante el desarrollo de las actividades del taller, desde el nivel básico 
hasta el avanzado.

Tabla 2
Actividades del taller de edu-entretenimiento (promedios)

Actividad
Promedios por niveles de apropiación

Básico Intermedio Avanzado Sin 
apropiación

“Los reporteros” 27.3 5.3 0 16.3

Un juego de escritura para 
contar historias: Construir 
un personaje, reconstruirse

26 5.6 1 16.3

“Mis manos” 26.58 10.6 3.58 8.1

“Historietas digitales” 12.8 22.58 5.4 8.1

“Autorretrato en foto” 9.6 36.58 2.7 0

“Mi tráiler-movie: Función 
de cine, ¿qué historia quie-
res contar?”

2 34.5 12.5 0

“El árbol de mi vida” 3.9 34.5 12.5 0

“Ciudadanía digital” 0.6 28.08 20.08 0.16

“Revista digital” 14.4 15.7 18.8 0

“Fan page Expresiones de 
la Ciudad de los Niños” 8.9 18.5 19.9 0

Para obtener los promedios de los niveles de apropiación presentados en la Tabla 
2, se consideró el conjunto de habilidades propuestas en el Marco de Habilidades 
Digitales (SCT, 2019). El cálculo corresponde a la suma de cada nivel en las habi-
lidades de cada actividad, obtenido a partir de una rúbrica implementada para el 
efecto.

Los resultados indican, para la columna de nivel básico, que en las tres prime-
ras actividades el promedio de niñas y niños que se encontraban en este nivel es 
mayor que las del resto. Mientras que de la actividad cuatro a la décima va dismi-
nuyendo. Lo cual sugiere que en los primeros acercamientos que los infantes tu-
vieron con las herramientas y aplicaciones tecnológicas se centraron mayormente 
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en conocer su uso, y conforme tuvieron una mayor interacción con los dispositivos 
digitales, el promedio evolucionó de un nivel básico a un nivel intermedio. 

Respecto al nivel intermedio, los resultados muestran que el promedio de 
niños y niñas se incrementa desde la primera actividad hasta la última, es decir, 
los infantes transitan de un nivel de conocimiento básico a una mayor compren-
sión de las habilidades digitales. En tanto que, para el nivel avanzado, los resul-
tados muestran un mayor promedio en las últimas actividades, lo cual indica 
cómo los infantes fueron capaces de poner en práctica sus habilidades digitales. 
Lo anterior muestra que las niñas y niños adquirieron un nivel de apropiación 
avanzado, esto conforme se llevaban a cabo las actividades y la movilización de 
las habilidades digitales. 

El proceso de apropiación de las habilidades digitales estuvo orientado por 
la interacción de los niños y niñas a través de las herramientas tecnológicas que 
se emplearon durante el transcurso de las actividades. Otro aspecto que contri-
buyó fue la acción y las relaciones sociales entre los infantes que, desde la pers-
pectiva de Leontiev (1981) y Vigotsky (1978), significa que los conceptos que se 
interiorizan llevan a su apropiación, convirtiéndose en instrumentos personales 
y privados, así como en mecanismos vitales para desarrollar y preservar la socie-
dad y su cultura, dimensiones que integran la interacción sociocultural.

La creación de las producciones de los infantes con dispositivos digitales 
fungió como medio para la descripción de las diversas prácticas comunicativas, 
desde las cuales relataron, reflexionaron, propusieron, expresaron sus intereses, 
conocimientos, interacciones y apreciaciones. Y, sobre todo, para que tomaran 
sus propias decisiones para desarrollar su empoderamiento. Con lo que se hace 
presente “el campo de lo que denominamos mediaciones que se haya constituido 
por los dispositivos a través de los cuales la hegemonía transforma desde dentro 
el sentido del trabajo y la vida de la comunidad” (Martín-Barbero, 2016, p. 207).

La experiencia asociada al taller de edu-entretenimiento con el uso de he-
rramientas digitales aportó elementos para comprender, desde las características 
y condiciones de los infantes, la forma en que medió la tecnología para el desa-
rrollo de sus capacidades. Se destaca que 35 niñas y niños de este estudio tenían 
conocimientos muy básicos acerca de lo que es la tecnología, pues sólo disponían 
de conocimiento acerca del uso de dispositivos electrónicos, aplicaciones, nave-
gar en Internet, además de guardar, administrar y organizar información.

Se aprecia que la mayor parte de los infantes sólo había escuchado hablar 
de la creación de cuentas y perfiles, localizar información, creación de conteni-
dos y comunicación, así como colaboración en ambientes digitales; y nociones 
básicas como las que se comentaron en el apartado de intereses y expectativas 
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tecnológicas de los infantes. También se distingue que, respecto al tema de la 
ciudadanía digital: derechos digitales, privacidad e identidad digital, y evaluar 
la relevancia de la información, las niñas y niños no contaban con conocimien-
to al respecto.

En los momentos que los infantes no asistían al taller continuaban interac-
tuando con la tecnología y compartían con la comunidad que conforma la ins-
titución. También solicitaban los dispositivos móviles a las cuidadoras de la casa 
hogar para hacer TikTok o entrar a una red social. De esta manera, las niñas 
y niños ponían en práctica las habilidades digitales dentro de su entorno, em-
pleando las herramientas y dispositivos tecnológicos. Muestra de ello es el caso 
de tres infantes, con los seudónimos de Spencer, Débora y Ken, que a través del 
apoyo de otros actores que forman parte de la casa hogar, pudieron acceder a la 
tecnología digital dentro de su institución en horarios diferentes a los del taller 
de edu-entretenimiento. Estos ejemplos sirvieron para ilustrar cómo los infantes 
se iban apropiando e interesando en las habilidades digitales.

Por ejemplo, Spencer se comunicó con personas que no lo visitaban, indivi-
duos externos a la institución, desde un teléfono celular que le prestó uno de los 
trabajadores de edad muy avanzada. En este caso, el infante ha enseñado al adul-
to mayor a usar el dispositivo, a crear cuentas de correo electrónico, a descargar 
aplicaciones y a navegar en la red, ejemplo de que los infantes se han apropiado 
de las habilidades digitales, poniéndolas en práctica con los miembros de su co-
munidad: Mi padrino me presta el celular y yo le digo cómo puede hacer llamadas 
de Whatsapp; también le hice una cuenta de correo electrónico para poder hacerle 
su Facebook. También me deja usar su celular y puedo jugar.

De igual modo, Débora compartió la apropiación de sus habilidades digitales 
con madres religiosas que fungen como “cuidadoras” de los infantes. Ella tuvo la 
experiencia de mostrarle a su “cuidadora” cómo hacer TikTok. Descargó la aplica-
ción en el dispositivo móvil y creó su cuenta para entrar a TikTok. Ahora, cada vez 
que le prestan el celular, sus amigas y ellas pueden hacer este tipo de videos.

De manera semejante, Ken mostró un interés mayor que el resto de sus com-
pañeros y compañeras, al adquirir diferentes dispositivos de almacenamiento, 
pues en cada sesión del taller me sorprendía con algún artículo nuevo. En una 
ocasión llevó un radio portátil y una USB. Ese día se esperó al final de la sesión y 
me solicitó que le ayudara a ordenar las canciones que tenía grabadas en su me-
moria. Le cuestioné que dónde había grabado esa música y me dijo que a veces el 
personal administrativo que labora en las oficinas lo dejaba usar su computado-
ra. Otro día, llegó con una micro USB y me pidió que le pasara fotos de él y sus 
hermanos para tenerlas de recuerdo y algún día mostrárselas a su mamá. Todo 
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ello contribuyó al conocimiento de la percepción que tienen los niños y niñas 
sobre las redes sociales digitales y las posibilidades de expresión que les ofrecen 
esos entornos, pues de manera natural el tema llevó a los infantes a interesarse, 
informarse y compartir datos sobre la ciudadanía digital. La usabilidad de las 
herramientas y aplicaciones digitales fue efectiva, ya que las niñas y niños nave-
garon sin mayores dificultades por cada uno de los elementos de las aplicaciones 
utilizadas y, además, lograron ponerlas en práctica en otros espacios de su vida 
cotidiana dentro de la casa hogar.   

En suma, en esta etapa, la apropiación de las habilidades digitales de los 
infantes permitió la participación e interacción en colaboración, lo que hizo 
emerger su capacidad de un modo activo y constructivo, esto a través del taller 
de edu-entretenimiento. Las creaciones de los infantes son una muestra de las 
adquisiciones de habilidades que las niñas y niños lograron al final del proceso 
en el taller de edu-entretenimiento. A partir de la manipulación, observación, 
cooperación e intercambio de los objetos tecnológicos, los infantes aprendieron 
a conocer herramientas y aplicaciones para realizar trabajo con sus pares. Rea-
lizaron exploraciones con los equipos para ver videos, audios, presentaciones y 
búsquedas de temas de su interés en la red. La observación del trabajo que sus 
pares realizaban y el intercambio de artefactos tecnológicos fue importante para 
realizar videos, audios, presentaciones y búsquedas de temas de su interés en la 
red de manera autónoma. De esta manera, se fueron apropiando de los conoci-
mientos necesarios para crear producciones.

De ahí que los infantes fueron adquiriendo las habilidades digitales necesarias 
para crear producciones, además de la retroalimentación de los aportes individua-
les y colectivos, lo que dio como resultado un sistema emergente de apropiación 
digital como una forma de experiencia abierta, centrada en el libre intercambio de 
conocimientos, bajo estructuras abiertas y horizontales que promovieron la inte-
ractividad, estimularon la experimentación-investigación, la convergencia, la re-
flexión y la generación de conocimientos individuales y colectivos.

Así mismo, el taller con los infantes permitió explorar problemas desde su 
óptica y reconocer cómo emerge su capacidad de imaginación digital para vis-
lumbrar una realidad que les permita situarse en una imaginaria. Las niñas y ni-
ños como sujetos sociales activos y con derecho a expresar su opinión son sujetos 
con una creatividad e imaginación inagotables que se desarrollaron a partir del 
taller de edu-entretenimiento, pues se les brindó un espacio para que sus opinio-
nes fueran escuchadas a través de diferentes manifestaciones. 

La emergencia de relatos digitales de los infantes ocurrieron como lo afirma 
Pérez Rubio (2011, p. 21), cuando los infantes se “organizaron espontáneamente 
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y sin leyes explícitas complejas, hasta dar lugar a comportamientos inteligentes, 
gracias a la interacción y a la retroalimentación de sus usuarios”. A partir de la 
propia interacción, exploraron las potencialidades de autorganizarse, creando los 
diferentes espacios donde los infantes se han empoderado a partir de la creación de 
productos digitales. Siguiendo a Pérez Rubio (2011, p. 23), “desde esta perspectiva, 
los usuarios-actores pueden ser vistos como agentes colectivos de investigación y 
de cambio social, en la medida en que son estimulados a explorar las formas de 
producir dichos cambios”.  

También, se pudo constatar cómo los infantes transitaron hacia nociones cada 
vez más centradas en el conocimiento distribuido entre los pares, el autoconoci-
miento, la autonomía y el desarrollo de habilidades en la acción como un ejercicio 
de empoderamiento en situación de marginación. En este aspecto, las habilida-
des que emergieron orientadas por la acción, la manipulación y el descubrimiento 
que se desarrolló a través de las actividades permitió que los conocimientos fueran 
apropiados de manera significativa. Es decir, los nuevos conocimientos de las niñas 
y niños se fueron vinculando con los anteriores para aplicarlos en situaciones con-
cretas, como la creación de diferentes contenidos digitales que revelan su nivel de 
apropiación, al ser capaces de realizarlos.

Durante las sesiones del taller, las interacciones de los participantes mejoraron 
la capacidad de comunicación; capacidad que activó el mecanismo fundamental 
de la relación con los otros y otras para aprender a vivir juntos. Conforme a esto, 
el uso de la tecnología se percibió, además, como un vehículo comunicativo para 
estar en contacto con algunos conocidos, amigos o familiares. Los infantes expresa-
ron en las grabaciones y videos una forma de fantasear con su futuro, sus deseos y 
aspiraciones, imaginando una realidad diferente de la que se encuentran viviendo.

La utilización de las herramientas permitió a los infantes afirmar sus derechos 
y expresar sus opiniones; así también, les ofreció múltiples maneras de comunicar-
se y de estar en contacto con sus familias y amigos. Además, las tecnologías de la 
información y la comunicación son un gran canal de intercambio cultural y una 
fuente de entretenimiento. Las tecnologías fortalecieron y aumentaron las posibi-
lidades de comunicación, así como las habilidades de coordinación y colaboración 
entre iguales, situación que se reflejó con las prácticas comunicativas, ya que juga-
ron un papel importante para preparar a los niños y niñas para tener la capacidad 
de comunicar, intercambiar, criticar y presentar información e ideas que favorecie-
ran la participación y contribución positiva a la cultura digital. 

Las herramientas digitales mediaron y generaron nuevas estructuras de senti-
do con nuevas significaciones para los infantes que van construyendo su realidad. 
En este sentido, los procesos comunicativos, la interacción y el nuevo significado 
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que fueron adquiriendo las habilidades digitales en la vida de los infantes, así como 
las decisiones de cómo aprovechar y gestionar las tecnologías, ponen en evidencia 
cómo fueron desarrollando el “ser”, donde fluyen los hechos de su vida; o en pa-
labras de Sen (2000): potenciar metas que uno desea desarrollar para ser o hacer 
aquello de lo que tenemos razones para valorar. De esta forma, las capacidades 
de los infantes se vieron concretadas a partir de la mediación de las herramientas 
tecnológicas desde el contexto de los infantes, para lograr ser capaces de apropiarse 
de conocimientos y actuar provocando cambios desde su espacio de enunciación.

CONCLUSIONES

Las diferentes etapas de la investigación permiten dar cuenta de los hallazgos 
que favorecieron la apropiación de las habilidades digitales como una forma de 
trabajar a favor del desarrollo que atiende las voces de las niñas y niños desde el 
enfoque sociocultural; además de dar cuenta de su propia realidad, del contexto 
y condiciones en las que se encuentran, de sus características y opciones perso-
nales, y de las metas y propósito que tienen, así como de entender de qué manera 
el uso de la tecnología facilitó el desarrollo de las capacidades.  

Las habilidades de los infantes emergieron de la coparticipación entre sus 
integrantes a partir de un taller de edu-entretenimiento como una forma de ex-
periencia abierta, centrada en el libre intercambio de conocimientos, bajo estruc-
turas francas y horizontales que promovieron la interactividad para estimular la 
experimentación-investigación, la convergencia, la reflexión y la generación de 
conocimientos individuales y colectivos. La perspectiva de considerar la interac-
ción como una unidad de convivencia social fue configurando la dinámica cons-
titutiva del proceso de comunicación mediado por las herramientas tecnológicas 
empleadas, emergiendo formas alternativas de narrar, de aprender, de relacio-
narse con los otros para desarrollar las habilidades digitales orientadas hacia una 
ciudadanía digital. 

El papel de los pares fue importante para la apropiación de los recursos tec-
nológicos, pues durante las producciones que elaboraron compartían sus cono-
cimientos y ponían de manifiesto sus capacidades alcanzadas, ya que interactua-
ron, compartieron, produjeron, tomaron decisiones, se organizaron y colaboraron, 
creando un escenario de recepción, lo cual, en términos de la perspectiva del de-
sarrollo humano de Amartya Sen, significa que promover habilidades digitales en 
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comunidades marginales extiende sus capacidades “como un proceso de expansión 
de las libertades reales de que disfrutan los individuos” (Sen, 2000, p. 19).

La mayoría de las niñas y niños emplearon los dispositivos para producir, a 
partir del entretenimiento, videos, tráileres, historietas, entre otros, en diferentes 
aplicaciones, como TikTok, iMovie, Comic Page, Comic Caption, con un nivel 
de conocimiento básico para, poco a poco, alcanzar el nivel avanzado, demos-
trándose en la puesta en práctica con el uso de las herramientas y dispositivos di-
gitales. Con lo que, desde una perspectiva antropológica, como señala Winocur 
(2009), la apropiación tecnológica puede ser entendida como el conjunto de pro-
cesos socioculturales que intervienen en el uso, la socialización y la significación 
en diversos grupos, pues se realiza desde un habitus determinado e involucra un 
capital simbólico asociado al mismo. 

Por último, las prácticas comunicativas se vincularon al entretenimiento, 
configurando el espacio clave para comprender lógicas de habilidades que no 
responden a los modelos escolares, pero que pueden ser capitalizadas produc-
tivamente en la vida cotidiana. De tal manera que los infantes construyeron su 
conocimiento a medida que interactuaban con herramientas tecnológicas hasta 
lograr la capacidad de integrar las habilidades digitales, creando experiencias de 
interacción y transformando su espacio en un entorno colaborativo. 

El edu-entretenimiento como estrategia de este proyecto permitió conocer 
cómo ocurren las habilidades digitales. También permitió que la comunicación 
horizontal de los infantes, a partir de las actividades, movilizara la construcción 
de sentido a partir de su realidad para desarrollar ambientes socioemocionales, 
alentadores de inclusión social y de empoderamiento.

Las herramientas tecnológicas como apoyo en el taller de E-E fueron perci-
bidas, adoptadas, utilizadas y apropiadas, materializando distintas prácticas co-
municativas identitarias, vinculando el contexto de los infantes, las mediaciones 
y la apropiación digital, que redundó en el acceso y el uso de la tecnología, asu-
miendo un rol estructurante y potencialmente transformador, brindando opor-
tunidades a los participantes para ejercer sus capacidades con responsabilidad 
social y contribuir a su desarrollo. 

Los infantes articularon cadenas de significación como: conocimiento, prác-
tica, reflexión, habilidades digitales, futuro, autonomía, libertad, experiencia, 
toma de decisiones y bienestar. Estos significantes dimensionan a los infantes 
que son interpelados por el uso de herramientas digitales. 

Sin embargo, para avanzar hacia una mejor comprensión de la infancia digi-
tal, como lo precisa Dezuanni (2018), “todavía queda mucho por aprender sobre 
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las complejidades de las experiencias en medios digitales por parte de los niños, 
en constante evolución” (Dezuanni, 2018, p. 83).
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RESUMEN

El presente artículo muestra los resultados de una investigación de corte 
cualitativo, realizada bajo el método fenomenológico, que buscó analizar las 
experiencias de docentes de educación primaria respecto a la atención a la 
diversidad en el sector de Villas de Nuestra Señora de la Asunción, en Aguas-
calientes, Ags. La interpretación de la experiencia se realizó bajo la pers-
pectiva planteada por Max Van Manen, permitiendo al investigador dividir 
en temas las entrevistas realizadas y encontrando información valiosa que 
permite concluir que el contexto presenta una serie de retos para el docen-
te, que existen diferencias entre los alumnos que están respaldados por un 
contexto familiar sólido, que el docente atiende a la diversidad sin sentirse 
capacitado para ello en un primer momento, pero que a través de la auto-
capacitación y el trabajo entre pares puede dar una atención adecuada a 
los casos que se le presentan.
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INTRODUCCIÓN

El ser humano, desde que nace, es susceptible de ser educado. La educación pri-
mera se da en el seno familiar, pero cuando no se da, nuestra supraorganización 
democrática en la que hemos depositado nuestra voluntad llamada Estado debe 
intervenir en pos de tutelar el interés superior del menor; es decir, es su obligación 
proveer de lo necesario para que los ciudadanos tengamos acceso a la educa-
ción, no como dádiva o prestación de la autoridad, sino como derecho humano.

La Convención sobre los derechos del niño, emitida por la UNICEF (2006), 
obliga a los gobiernos del mundo a respetar y defender una gama de derechos 
irrenunciables en favor de la infancia, pero que, en la práctica, no siempre son 
respetados ni tutelados por las autoridades gubernamentales. Dentro de esos de-
rechos se encuentra el derecho a la educación, que consiste en que “las niñas y ni-
ños tienen derecho a la educación en igualdad de oportunidades. Las autoridades 
deben implantar la enseñanza primaria obligatoria y gratuita para todo el mundo 
y fomentar el desarrollo de la secundaria” (Agudo et al., 2016).

Las modificaciones recientes al artículo tercero de la Constitución Política 
de los Estados Unidos Mexicanos, identificadas como la Nueva Escuela Mexica-
na, establecen que ésta será: democrática, nacional, humanista, equitativa, inte-
gral, inclusiva, intercultural, plurilingüe y de excelencia (Constitución Política de 
los Estados Unidos Mexicanos, 2019); sin embargo, hasta el momento no se han 
establecido las acciones que se emprenderán para lograr la equidad y la inclusión. 
Aunado a ello, y según los resultados de la Encuesta Nacional sobre Discrimina-
ción (2017), desarrollada y presentada por el Instituto Nacional de Estadística y 
Geografía (INEGI), 20.2% de la población mayor de 18 años declaró haber sido 
discriminada por alguna característica o condición personal, tono de piel, mane-
ra de hablar, peso, estatura, forma de vestir, arreglo personal, clase social, lugar 
donde vive, creencias religiosas, sexo, edad y orientación sexual. La encuesta re-
fiere que uno de los ámbitos en los que se practica la discriminación es en la es-
cuela, en la que se percibe que no se respetan los derechos de las personas, no hay 
apertura a la diversidad y donde existen prejuicios que impactan directamente a 
los estudiantes.

La Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminación (2018) define la 
discriminación como: 
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…toda distinción, exclusión, restricción o preferencia que, por acción u omi-
sión, con intención o sin ella, no sea objetiva, racional ni proporcional y tenga 
por objeto o resultado obstaculizar, restringir, menoscabar o anular el recono-
cimiento, goce o ejercicio de los derechos humanos y libertades. (Ley Federal 
para Prevenir y Eliminar la Discriminación, 2018, p. 1).

Es pertinente mencionar que el fenómeno de la discriminación no es exclusivo 
de un sector de la población, de un grupo social, o de determinados lugares y 
espacios públicos, sino que se pueden encontrar hallazgos de prácticas sociales 
aceptadas, que en sí pueden contener distintos tipos de discriminación, vulne-
rando de esta manera derechos fundamentales de las personas en demérito de la 
convivencia social y comunitaria.

En cuanto a la Apertura a la diversidad, en la Encuesta Nacional sobre Dis-
criminación (2017) se precisa que algunas personas están de manera consciente 
en contra de determinados grupos de la sociedad, sin embargo, hay muchas otras 
que son inconscientes de su conducta y actitudes discriminatorias, mostrando 
rechazo a personas extranjeras (39%), a personas transexuales (33%), a homo-
sexuales (30%), a personas de religión distinta a la suya (22%), a personas indíge-
nas (15%) y a personas con discapacidad (15%).

En relación con la Apertura a la diversidad en el hogar, 56% de los encuesta-
dos muestra rechazo a que su hija o hijo se case con una persona con SIDA/VIH, 
43% a que su hija o hijo se case con una persona del mismo sexo, 13% a que su 
hija o hijo se case con una persona de religión distinta a la suya, 14% a que se case 
con una persona con discapacidad, 7% a que se case con una persona indígena y 
5% a que se case con una persona pobre.

Por otro lado, en referencia a los Valores y actitudes, en la Encuesta Nacional 
sobre Discriminación (2017), la sociedad da apertura a acciones según el grado 
de permisividad para justificar o no algunas prácticas o conductas, destacando 
que 64.4% de la población justifica poco o nada que dos personas del mismo sexo 
vivan como pareja, así como 56.6% de la población justifica poco o nada que las 
personas practiquen tradiciones o costumbres distintas a las mexicanas.

En la Encuesta Nacional sobre Discriminación (2017), en el estado de Aguas-
calientes, 16.9% de las personas encuestadas declararon haber sido discrimina-
das por algún motivo, ubicándose por debajo de la media nacional del 20.2%.

Sin embargo, en el ámbito de Valores y actitudes, el porcentaje de rechazo se 
ubica por encima de la media nacional, pues 66.5% de la población de Aguascalien-
tes encuestada justifica poco o nada que dos personas del mismo sexo vivan juntas 
como pareja, 56.6% justifica poco o nada que las personas practiquen tradiciones 
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o costumbres distintas a las mexicanas. Justifican mucho o algo llamar a la policía 
cuando hay jóvenes reunidos en una esquina (58.8%), siendo el más alto del país, 
en el que la media es de 39.8%.

En lo que respecta al ámbito de Prejuicios, también el estado de Aguasca-
lientes se ubica por encima de la media nacional, pues 64.9% de la población en-
cuestada está de acuerdo en que la mayoría de las y los jóvenes son irresponsables 
y 22.6% está de acuerdo en que las mujeres deben ayudar en los quehaceres del 
hogar más que en los hombres.

Estos datos muestran una realidad social en Aguascalientes en la que los 
valores, actitudes y prejuicios sociales están presentes en el imaginario colectivo 
y, por consecuencia, los niños que acuden a la escuela primaria traen dentro de 
su bagaje de concepciones y aprendizajes previos asimilados estos prejuicios, que 
a la postre generan actitudes discriminatorias.

Ante estas condiciones sociales se enfrenta el docente del nivel de educación 
primaria, teniendo dentro de sus obligaciones la de generar ambientes inclusivos 
que propicien la armonía en el trabajo del aula.

El docente de educación primaria debe ser consciente de que las barreras 
para el acceso a la educación se encuentran presentes, y son externas e internas 
al sistema educativo, puesto que el fenómeno de la educación no puede ser visto 
como un ente aislado, ajeno a la sociedad y a la época en que se está viviendo, 
por tanto, los aspectos extraescolares también impactan dentro del aula de clase, 
y en ocasiones ese impacto forja una barrera de tal magnitud que por más que se 
intente derribar con trabajo dentro de la escuela resulta ser una tarea imposible, 
sobre todo en aquellos casos donde la violencia, el abandono y la marginación 
social se encuentran presentes.

El fenómeno de exclusión social tiene un impacto directo en la dimensión 
económica del estudiante, traduciéndose en la tenencia de desigualdades de con-
diciones de vida, de ingresos económicos, de situación y seguridad laboral, en 
carecer de una vivienda digna, pero también en la imposibilidad de tener acceso 
a un servicio de salud de calidad, así como el acceso a una educación de calidad.

Los sistemas educativos, si no se rigen por la inclusión y equidad, podrían 
constituirse como la primera fuente de exclusión social, la idea de inclusión debe 
significar que todos los estudiantes tengan la oportunidad de acudir a un centro 
escolar donde comiencen a desarrollar las competencias básicas que aseguren 
una vida adulta con dignidad. Lejos de esto, se separa a los alumnos por condi-
ción física, se etiqueta por cuestiones como el abandono y fracaso escolar, gene-
rando exclusión en las escuelas.
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Así pues, el problema que se atendió en la presente investigación radica en 
que, en la población de Aguascalientes, existe un marcado rechazo a la diversi-
dad, existen prejuicios y valores que incitan a que exista discriminación hacia las 
personas, estas condiciones se presentan también en espacios escolares; sin em-
bargo, desde la Constitución política del país y de la Ley General de Educación se 
establece que la escuela debe promover la inclusión desde sus prácticas. Por tan-
to, surgió el interés de descubrir las experiencias de vida en cuanto a la atención 
a la diversidad y situaciones de discriminación que les ha tocado vivir a docentes 
de educación primaria dentro de sus escuelas, considerando que es en la escuela 
donde convergen creencias, prejuicios y costumbres que los alumnos traen como 
bagaje de sus hogares, y que los docentes tienen dentro de sus obligaciones aten-
der todas las situaciones que se presentan en un aula de clase, como la atención 
a la interculturalidad y a la diversidad, equidad de género, desarrollar un trabajo 
colaborativo en comunidad y demás, para permitir a las y los estudiantes tener 
un ejercicio libre del derecho humano a la educación.

Los docentes con los que se realizó la investigación son del nivel de educa-
ción primaria de seis escuelas1 del municipio de Aguascalientes, todas ubicadas 
en el sector nororiente de la ciudad, dentro del sector de Villas de Nuestra Seño-
ra de la Asunción: escuela primaria “2010 Bicentenario de la Independencia de 
México”; escuela primaria “2010 Centenario de la Revolución Mexicana”; escuela 
primaria “Símbolos patrios” –turnos matutino y vespertino–; escuela primaria 
“Juana de Asbaje” y escuela primaria “José Jesús González Rivas”.

De acuerdo con Olvera Zurita (2017), el fraccionamiento Villas de Nuestra 
Señora de la Asunción es el fraccionamiento más poblado de la ciudad de Aguas-
calientes que, en conjunto con otras colonias del oriente de la ciudad, agrupa a la 
mitad de la población de la capital del estado.

Los fraccionamientos ubicados en este sector de la ciudad registran una alta 
incidencia en cuanto a problemáticas sociales, como inseguridad, delincuencia, 
violencia, desintegración familiar, suicidios, etcétera, ubicándose como el sitio de 
Aguascalientes donde más delitos se comenten, derivado del consumo de drogas 
y desempleo por parte de la población que ahí habita (Olvera Zurita, 2017).

Herrera Nuño (2020) menciona que, de acuerdo con las proyecciones del 
Consejo Nacional de Población, en este sector de la ciudad solamente 1% de la 
población es mayor de 60 años, es decir, se está ante el escenario de una pobla-
ción relativamente joven en comparación con la zona centro, poniente y norte 
de la ciudad, donde el porcentaje de la población mayor ronda entre 14% y 20%.

1 Contando como dos escuelas los turnos matutino y vespertino de la escuela primaria “Símbolos 
patrios”.
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En el mismo sentido, Ruvalcaba y González (2020) observan que en el sector 
Guadalupe, donde se ubican tres de las seis escuelas primarias seleccionadas para 
la investigación, habitan 3,706 infantes de 0 a 11 años, 955 jóvenes de 12 a 17 
años, y de 18 a 59 años 5,511, reportando solamente 97 adultos mayores. Se tiene, 
entonces, una población mayoritariamente joven, además de que existe una gran 
cantidad de niños en edad de asistir a la escuela primaria.

Las mismas autoras refieren que los problemas sociales más recurrentes fue-
ron: el hacinamiento, puesto que las viviendas fueron diseñadas para albergar hasta 
5 habitantes y en la realidad las habitan de 8 a 10 personas; viviendas abandona-
das, debido a que los beneficiarios no tuvieron la posibilidad de pagar su crédito; 
vandalización de viviendas abandonadas, lo que hace visible la inseguridad de las 
familias que habitan la zona; la ubicación, pues expresan que los tiempos de tras-
lado a los centros de trabajo son muy largos; y escasas rutas de transporte público; 
pero consideran que el principal problema es la violencia intrafamiliar. Existe en el 
sector una Unidad de Atención operada por el Instituto Municipal de la Mujer de 
Aguascalientes, que funciona como refugio para mujeres maltratadas y violenta-
das, y que ofrece atención médica y psicológica, asesoría legal, talleres, entre otros 
servicios (Ruvalcaba & González, 2020).

Así pues, es una zona urbana con situaciones sociales, económicas, de in-
seguridad y violencia que necesariamente inciden en el proceso de enseñanza 
aprendizaje que se trabaja en el aula de escuela primaria.

La principal pregunta de investigación es: ¿Qué experiencias educativas tie-
nen respecto a la atención a la diversidad las y los docentes de educación prima-
ria que laboran en el sector de Villas de Nuestra Señora de la Asunción (VNSA)?; 
y las preguntas subordinadas: ¿Quiénes son los profesores que atienden las es-
cuelas primarias ubicadas en VNSA?, ¿Qué experiencia de vida enuncian en tor-
no a la diversidad en el aula? y ¿Cómo han accionado las y los docentes ante las 
situaciones que implican atención a la diversidad en el aula?

El objetivo general es: Analizar las experiencias educativas que tienen res-
pecto a la atención a la diversidad las y los docentes de educación primaria que 
laboran en el sector de Villas de Nuestra Señora de la Asunción y los objetivos 
específicos: Reconocer quiénes son los profesores que atienden las escuelas pri-
marias ubicadas en VNSA; Describir qué experiencia de vida enuncian en torno a 
la diversidad en el aula; y Comprender las acciones de las y los docentes ante las 
situaciones que impliquen atención a la diversidad en el aula. 

La investigación que se presenta es importante porque arroja beneficios a 
corto, mediano y largo plazo. A corto plazo al descubrir las experiencias de vida 
en cuanto a la atención a la diversidad y situaciones de discriminación que les 
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ha tocado vivir a docentes de educación primaria dentro de sus escuelas, obte-
niendo información valiosa en el ámbito educativo. A mediano plazo permitirá 
realizar un intercambio de experiencias entre pares, para que del trabajo colabo-
rativo se obtengan ideas para transformar su práctica docente en pos de atención 
a la diversidad en el aula de manera adecuada. A largo plazo podría ayudar a 
la autoridad educativa en el diseño e implementación de políticas públicas que 
permitan atender a esa población que se encuentran en zona de vulnerabilidad.

La experiencia que obtienen los docentes de educación primaria a través de 
la práctica cotidiana es una fuente de información que debe ser valorada y tomada 
en cuenta para la transformación constante del sistema educativo. Es, con esta ex-
periencia que han tenido los docentes en la atención a la diversidad, que se puede 
exponer la realidad en cuanto a la exclusión y a la discriminación que existe en aula 
de clase, además de descubrir los prejuicios sociales con los que las y los alum-
nos de educación primaria llegan al aula.

La educación tiene la posibilidad de cambiar la orientación de una sociedad 
en la que los procesos de exclusión social son cada vez más fuertes, más marca-
dos, con mayor arraigo en el imaginario colectivo y, por esa razón, empujan a un 
número cada vez mayor de ciudadanos a vivir una vida por debajo de los niveles 
de dignidad e igualdad a los que todos tenemos derecho.

MARCO REFERENCIAL

Larrosa (2006) refiere que la experiencia supone en primer término un aconte-
cimiento que pasa, a pesar de algo, y que en ocasiones ese algo no depende del 
sujeto en cuestión, pudiendo ser un resultado que no depende de sí mismo, ni de 
sus palabras, ni de sus ideas, ni de sus sentimientos, ni de sus saberes, su poder o 
de su propia voluntad.

Señala que se debe considerar que la experiencia sucede de algo exterior, 
algo que el sujeto vive fuera de sí mismo. Por lo que menciona que

…No hay experiencia, por tanto, sin la aparición de un alguien, o de un algo, o 
de un eso, de un acontecimiento, en definitiva, que es exterior a mí, extranjero a 
mí, extraño a mí, que está fuera de mí mismo, que no pertenece a mi lugar, que 
no está en el lugar que yo le doy, que está fuera de lugar. (Larrosa, 2006, p. 89).
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Por otro lado, Mèlich (2010) precisa que se debe distinguir entre vivencia y expe-
riencia. La vivencia sucede sin dejar huella en el sujeto; en cambio, señala que la 
experiencia es lo que nos pasa con lo que pasa. Igualmente señala que una expe-
riencia no es previsible, no permite que sea planificada, contrario a la vivencia, 
que sí se puede planificar.

Señala el autor que la experiencia provoca intriga en el sujeto que la vive, por 
lo que la respuesta que se da a la experiencia vivida no puede preverse de manera 
cierta, es en ese momento cuando comienza el proceso de interpelación, cuando 
sucede la comprensión de la experiencia.

Por su parte, Dewey (2004) menciona que la experiencia está constituida 
por la totalidad de las relaciones que tiene el individuo con el medio ambiente. Se 
deben tomar en cuenta todas las interacciones que suceden entre las personas y 
el contexto, pues influyen mutuamente entre ambos. Señala, además, que la expe-
riencia tiene un aspecto activo y otro pasivo que se combinan, el aspecto activo se 
relaciona con experimentar a través de un ensayo, mientras que el pasivo implica 
un sufrimiento o padecimiento; menciona que cuando se experimenta algo, se 
hace algo con ello, posterior a esa actividad padecemos las consecuencias.

Van Manen (2003) considera que la experiencia vivida parte de una estruc-
tura temporal, pues nunca se puede entender de manera inmediata a la que se 
manifiesta, pues se requiere de hacer un proceso reflexivo para entenderla, por 
lo que la apropiación del significado de la experiencia vivida es siempre de algo 
que ya ha pasado, que no se volverá a repetir en las mismas condiciones en que 
se dio, pero que además es imposible de entender totalmente en su riqueza y 
profundidad. 

La interpretación de la experiencia se caracteriza, entonces, por relacionar 
lo particular con lo universal, una parte con el todo, un episodio con la totalidad. 
Al ser imposible reconocer toda la riqueza de una experiencia vivida, se debe 
entender la esencia de la misma, a lo que Van Manen llama cualidad, y debe ser 
reconocida en la experiencia en retrospectiva. Refiere Van Manen que las expe-
riencias vividas acumulan importancia cuando, a partir de la reflexión realizada, 
se unen para recordarlas. A través de meditaciones, conversaciones, fantasías u 
otros actos de interpretación se le asignan significados a los fenómenos de la 
vida vivida. Pero al margen del proceso de reflexión de la experiencia existe una 
conciencia implícita, que no es reflexiva, que consiste simplemente en mi presen-
cia, en lo que estoy haciendo. Esa conciencia significa estar en el mundo, estar 
viviendo, una conciencia de estar en el momento en que se vive la vida, por lo 
que la conciencia reflexiva se nutre de la conciencia implícita para poder generar 
significados de la experiencia teniendo un nuevo conocimiento.
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Es en el pensamiento de Van Manen sobre la experiencia y su forma de in-
terpretarlo en la que se rige la investigación planteada, pues a partir de procesos 
reflexivos temáticos, se obtiene el significado de las experiencias vividas por los 
docentes que laboran en escuelas primarias del sector de Villas de Nuestra Seño-
ra de la Asunción, en la ciudad de Aguascalientes.

En el ámbito educativo, es imprescindible que al hablar del proceso de apren-
dizaje se haga referencia al contexto y su influencia en el desarrollo, sin embargo, 
se debe considerar que este concepto no tiene un significado único y que depen-
de del espacio en el que se use.

Vargas Cancino (2019) refiere que “para comprender uno o varios hechos 
(independientemente de sus características) hay que tomar en cuenta las condi-
ciones en que se producen” (p. 34). Por lo que el contexto debe comprenderse con 
la forma en que es utilizado. La autora propone entender el contexto como una 
“herramienta analítica que permite identificar una serie de hechos, conductas 
o discursos (en general, elementos humanos y no humanos) que constituyen el 
marco en el cual un determinado fenómeno estudiado tiene lugar en un tiempo 
y espacio concretos.” (Vargas Cancino, 2019, p. 34).

Aarón Gonzalvez (2016) considera que se debe tener en cuenta lo valioso 
que es el contexto, para que a partir de ahí se pueda construir un escenario de 
enseñanza aprendizaje que genere buenos resultados. Refiere la autora que si se 
logra realizar un análisis adecuado del contexto se tendrá una mirada clara sobre 
lo que rodea al estudiante “desde su entorno más cercano como son sus compa-
ñeros, sus docentes y el andamiaje institucional que se encarga del proceso de 
enseñanza aprendizaje” (p. 46). 

Es decir, que el contexto inicia desde el entorno escolar inmediato del alum-
no, y también se debe considerar dentro del contexto la práctica de los docentes, 
la forma en la que éstos se conducen, el aspecto administrativo de la escuela, y las 
relaciones que se generan entre los agentes de la comunidad educativa.

La inclusión es un término muy amplio que se aborda en diversos ámbitos, 
principalmente en el educativo. Parrilla (2002) establece que la inclusión educativa 
significa “participar en la comunidad de todos, en términos que garanticen y res-
peten el derecho, no sólo a estar o permanecer, sino a participar de forma activa 
política y civilmente en la sociedad, en el aprendizaje, en la escuela, etcétera”. La 
UNESCO define inclusión educativa como “el proceso de identificar y responder a 
la diversidad de las necesidades de todos los estudiantes a través de la mayor par-
ticipación en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, y reduciendo la exclu-
sión en la educación” (UNESCO, 2008). Por otro lado, Escribano y Martínez (2013) 
establecen que la inclusión educativa es una dimensión general que atañe a todos 
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y que significa la creación de un espacio de convergencia de múltiples iniciativas y 
disciplinas: la propia inclusión educativa, sociología de la educación, antropología 
cultural, psicología social, psicología del aprendizaje, didáctica general y didácticas 
especiales, etcétera.

Es importante aclarar las amplias diferencias que presentan los conceptos de 
inclusión e integración educativa, que comúnmente son confundidos y aplicados 
de la misma manera. Santiago Rossano (2007) aclara de manera concreta estos 
dos conceptos. En cuanto a integración, refiere que “es el proceso de incorporar 
física y socialmente dentro de la sociedad a las personas que están segregadas 
y aisladas, sin ser necesarios hacerlos partícipes de esta” (p. 10). Por otro lado, 
se encuentra la inclusión, la cual consiste en el proceso de incorporar física y 
socialmente dentro de la escuela regular a los estudiantes que se encuentran se-
gregados y aislados del resto; de manera que participen activamente en la escuela, 
aprendiendo junto con los demás niños, gozando de los mismos derechos (Ros-
sano, 2007, p 10).

La diferencia que plantea el autor entre estos dos términos es bastante clara y 
concreta; la integración recae en solamente incorporar al alumno dentro del aula 
de clases, mientras que la inclusión es no sólo incorporarlo, sino también hacerlo 
partícipe del proceso educativo, logrando con esto el logro de los aprendizajes.

Aguerrondo (2008) señala que la inclusión debe consistir en la transforma-
ción de los sistemas educativos y de las escuelas para que sean capaces de atender 
la diversidad de necesidades de aprendizajes del alumnado, independientemente 
de su procedencia social, cultural, así como de sus características individuales, 
considerando también las motivaciones, capacidades, ritmos y estilos de apren-
dizaje que poseen cada uno de ellos. 

Damm menciona que en una escuela inclusiva “el componente principal es 
que el establecimiento pone en el centro al propio estudiante, enfatizando no sólo 
sus logros académicos sino también su desarrollo integral” (Damm, 2008).

Luego entonces resulta indispensable que se atiendan los factores socioemo-
cionales que se presentan durante el proceso, y el docente al estar involucrando 
en él debe de ser proactivo, brindar una atención cálida y cercana. Según Jordán 
(2008), el docente que realiza esto influye de manera directa y positiva en el de-
sarrollo del alumno, quien se siente seguro dentro del contexto del aula al identi-
ficar a su maestro como figura central de su inclusión.
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METODOLOGÍA

La investigación se realizó bajo un enfoque cualitativo, pues se centra en las ex-
periencias de vida en cuanto a la atención a la diversidad y la discriminación que 
tienen los docentes de educación primaria, buscando reconocer las experiencias de 
discriminación que han vivido y explicar cómo han atendido la diversidad en sus 
aulas. Se realizó tomando en consideración las características del contexto en el que 
laboran, así como las propias de los docentes.

La perspectiva bajo la cual se analizaron los datos obtenidos en la investiga-
ción es la fenomenológica hermenéutica, que tiene su fundamento en el estudio 
de las experiencias de vida respecto de un fenómeno desde la perspectiva de los 
sujetos que participan en el mismo, en este caso, la atención a la diversidad por 
parte de docentes de educación primaria.

Van Manen considera que en la investigación fenomenológica “lo más im-
portante siempre es el significado de la experiencia vivida” (2003, p. 80). Y en 
este método de investigación, se busca tomar prestadas las experiencias de vida 
de otras personas, así como sus reflexiones acerca de las experiencias, para com-
prender el significado de experiencia humana.

En el caso particular de la investigación sobre experiencias educativas de los 
docentes en la atención a la diversidad, se logró entender qué significado tiene 
para ellos ser un docente que atiende a la diversidad en el aula en el contexto en 
que laboran, conocer las experiencias que han tenido en su vida de docentes, 
reconociendo el valor pedagógico que tienen.

Los docentes con los que se realizó la investigación son del nivel de educa-
ción primaria de seis escuelas del municipio de Aguascalientes, todas ubicadas 
en el sector nororiente de la ciudad, dentro del sector de Villas de Nuestra Señora 
de la Asunción: 1) escuela primaria “2010 Bicentenario de la Independencia de 
México”; 2) escuela primaria “2010 Centenario de la Revolución Mexicana”; es-
cuela primaria “Símbolos patrios”, en ambos turnos, 3) matutino y 4) vespertino; 
5) escuela primaria “Juana de Asbaje”; y 6) escuela primaria “José Jesús González 
Rivas”. Se entrevistó a un total de seis docentes de educación primaria, uno de 
cada escuela seleccionada para realizar la investigación.

Para el análisis de la experiencia, Van Manen (2003) propone aislar los as-
pectos temáticos de la experiencia compartida para que a partir de los mismos se 
tenga una comprensión del fenómeno educativo que se está estudiando.
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Se optó por elegir los siguientes temas: ¿Por qué ser docente?; Relación con 
el contexto de la comunidad; Impacto del contexto en la práctica docente; Expe-
riencias en atención a la diversidad, tanto positivas como negativas; Cómo atien-
den la diversidad.

DESCRIPCIÓN Y ANÁLISIS
DE RESULTADOS

Con respecto al primer tema de análisis, ¿Por qué ser docente?, de las entrevistas 
aplicadas se obtuvo que la tradición familiar es razón importante para elegir la 
carrera de docente de educación primaria, pues de los seis entrevistados todos 
encontraron la vocación en su familia, al tener padres, madres, tíos y demás per-
sonas cercanas a su núcleo familiar que desempeñaban esta profesión. Además, 
se encuentra que la vocación comienza a determinarse desde corta edad, pues los 
seis entrevistados decidieron ser docentes cuando aún cruzaban por la edad de 
la adolescencia.

El segundo tema, Relación con el contexto de la comunidad, muestra que 
los docentes que han laborado en el contexto de Villas de Nuestra Señora de la 
Asunción con el paso del tiempo encuentran un arraigo, pues el docente logra 
generar empatía y solidaridad con el contexto, su vocación pedagógica se con-
vierte además en una vocación social, que es necesaria para mejorar el estado de 
cosas y las condiciones de vida que imperan en el sector, al que el docente ya se 
integró. Ninguno de los docentes entrevistados tiene proyectado cambiarse en el 
corto plazo de lugar de trabajo, a pesar de que todos describen el contexto como 
muy pesado, con una alta incidencia de problemáticas sociales, inseguridad, de-
lincuencia, comercio de drogas, violencia y desintegración familiar.

En cuanto al tercer tema de análisis, Impacto del contexto en la práctica docen-
te, los docentes entrevistados comentan que adaptan su práctica docente al con-
texto en el que se está laborando, sobre todo en el tipo de recursos y materiales 
didácticos que les piden a los alumnos, pues son sabedores de la compleja situación 
económica que vive la mayoría de las familias o tutores, por lo que modifican su 
planeación a las características de la población. Refieren, además, que es marcada 
la diferencia entre los alumnos que asisten al turno matutino y los que asisten al 
vespertino, teniendo mayores posibilidades económicas los primeros.
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Además, aunque las escuelas del sector son de reciente creación, la funcio-
nalidad total de la infraestructura dura muy poco tiempo, pues los integrantes de 
la propia comunidad de Villas son los que provocan daños y realizan robos en las 
escuelas. 

En cuanto al tema Experiencias en atención a la diversidad, se encontraron ex-
periencias valiosas, que demuestran la atención a la diversidad, derivada de las ca-
racterísticas del contexto en el que se actúa. Algunos docentes relataron de manera 
entusiasta, pues dieron cuenta de alumnos que lograron superar las adversidades 
del contexto y están cursando ya el nivel de educación superior, o que están labo-
rando en negocios propios. Comentan que, aunque son pocos los casos, sí existen 
alumnos y alumnas de excelencia, y en esos casos de éxito los entrevistados obser-
van un factor común, que es la atención de la familia al estudiante de primaria, pues 
refieren que las madres o padres de familia que están al pendiente de la educación 
de sus hijos son los que obtienen mejores resultados, contrario a las y los niños 
que crecen sin la atención directa de sus padres, que son los que están en riesgo de 
deserción escolar, además de que son los que generan mayores problemas en los 
grupos.

En este sentido, remarcaron la importancia de la familia en el proceso de 
educación. Los docentes, cuando saben que sus alumnos provienen de un en-
torno familiar firme, dan por sentado que una alumna o alumno no tendrá pro-
blemas para aprender y cumplir con lo que les solicitan, pues a la familia se le 
atribuyen cuestiones de estabilidad emocional, afectiva y un ambiente libre de 
violencia, que es una buena plataforma para que el estudiante comience su pre-
paración académica.

Según lo relatado por los docentes hay problemáticas sociales graves, como 
drogadicción de sus alumnos, embarazo a temprana edad de alumnas, abuso se-
xual hacia menores, venta de drogas, participación en actividades del crimen or-
ganizado, además de que sus alumnos han sido observadores de crímenes hacia 
sus padres.

Se reconoce la importancia que tiene que la figura del docente interactúe de 
manera emocional con sus estudiantes, que conozca la situación familiar de la 
que provienen. Además, queda en relieve que la labor docente en estos contextos 
abarca más allá de la función de desarrollar competencias en los estudiantes, pues 
varios de ellos acuden a la escuela en busca de un refugio a la situación personal 
que están viviendo.

Los docentes que laboran en estas condiciones sociales se reconocen como 
faltos de conocimiento y capacitación para atender las consecuencias que generan 
estos hechos de violencia en sus alumnos, y ante ello, al no sentirse capacitados 
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para explicar a sus alumnos las razones, prefieren pasarlos por alto, evitando 
abordarlos en clase, como el caso de un docente, que relató que le tocó conocer 
del asesinato de una alumna de la primaria a manos de su madre.

Relacionado con el último tema, Cómo atienden a la diversidad, en un prin-
cipio los docentes se reconocieron como no capacitados para atender los casos 
que se les presentan; sin embargo, también muestran el compromiso para capaci-
tarse respecto a cómo atender esas situaciones, para ello, generalmente utilizan la 
autocapacitación a través de materiales que les han compartido para su función 
como docentes, además de que realizan investigación por su propia cuenta en 
Internet.

Los entrevistados manifiestan interés por atender la diversidad y también 
por capacitarse para ello, fundamentando su actuación en la atención a la di-
versidad en los conocimientos que la propia experiencia les ha dado; además, 
reconocen la importancia del trabajo en comunidad que se da al interior de las 
escuelas, pues a partir del intercambio de experiencias con los otros docentes de 
la escuela primaria en los espacios de Consejo técnico aprovechan para resolver 
dudas y hacerse sugerencias respecto de la atención de un caso particular.

Señalan que es constante que se presenten casos de discriminación en los 
grupos en los que han trabajado, pero los atienden, en un primer término, invo-
lucrando a los padres de familia, aunque refieren que existen casos en los que los 
padres o tutores no se involucran.

Refieren que el contexto se presta para que haya discriminación debido a las 
problemáticas sociales, pues sus alumnos viven en contacto con violencia, con 
desintegración familiar, delincuencia, abuso sexual, iniciación de la vida sexual a 
temprana edad. Mencionan, también, que algunos niños no se limitan en lo que 
hacen y dicen, pues no les importa hacer sentir mal a sus compañeros, en ello 
influye lo que viven en su casa y en la comunidad.

Además, muestran interés en que todos sus alumnos se involucren en las 
actividades y que se beneficien de una formación integral, independientemen-
te del origen familiar, social, cultural, económico o religioso que tengan, pues 
consideran que con la interacción que se da entre todos se genera un ambiente 
enriquecedor.

Consideran que es responsabilidad de todos los docentes generar un aula 
inclusiva, en la que todos los alumnos se sientan parte de ella, sin segregación ni 
exclusiones, generando conciencia en todos.
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CONCLUSIONES

Los hallazgos encontrados dan cuenta de docentes que están comprometidos con 
la atención a la diversidad y que poseen un amplio bagaje de experiencias relacio-
nadas. La información proporcionada podría llevar al diseño e implementación 
de políticas públicas que permitan atender las situaciones sociales que se presen-
tan en Villas de Nuestra Señora de la Asunción.

Además, se obtiene que los docentes reconocen a la figura familiar como la 
parte fundamental para que un alumno de educación primaria tenga éxito aca-
démico y que el padre, madre o tutor del alumno resulta esencial en el proceso de 
apoyo para lograr los aprendizajes.

Por otro lado, a pesar de que las condiciones del contexto son difíciles, los 
seis docentes entrevistados no tienen pensado cambiarse de escuela ni de sector, 
pues consideran que ya están acoplados a la forma de vida de VNSA, mostrando 
además que tienen un compromiso social con los alumnos que asisten a su grupo.

Asimismo, se encuentra que los docentes sí atienden la diversidad presente 
en su salón, y que a pesar de que reconocen no estar capacitados para ello, buscan 
autocapacitarse o una capacitación entre pares que les permita obtener estrate-
gias para atender las situaciones que se les presentan.

Por último, refieren que la discriminación es un fenómeno que se da de ma-
nera constante entre sus alumnos, atribuyendo su origen a lo que se vive en la 
familia y el contexto de la comunidad.
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RESUMEN
 
El presente documento tiene como objetivo analizar las TIC como herramien-
tas que promueven la inclusión educativa en los ambientes de aprendiza-
je escolares y que favorecen el desarrollo de las competencias genéricas y 
profesionales. Los referentes principales son las competencias profesionales 
(DOF, 2012) que demanda el perfil de egreso de la Educación Normal 2012, las 
competencias docentes (Perrenoud, 2007) que debe poseer todo profesional 
de la educación y las competencias transversales demandadas por la socie-
dad del conocimiento (Ramírez, 2010). El tipo de estudio es cualitativo, y con-
sidera como método la etnografía digital, la cual refleja la realidad social que 
han vivido por la pandemia del COVID-19 las estudiantes de la licenciatura en 
Educación Preescolar para la atención de su práctica profesional.
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INTRODUCCIÓN

Desde la reforma educativa del 2012, en el plan de estudios de la licenciatura en 
Educación Preescolar (DGESuM, 2021a), se incluyó para primer semestre el curso 
“Las TIC (Tecnologías de la información y la comunicación) en la educación”, y 
para segundo semestre, “La tecnología informática aplicada a los centros escola-
res”. En el rediseño curricular de la licenciatura en Educación Preescolar en el 2017 
estos dos cursos desaparecieron. Éstos, hay que mencionarlo, eran muy importan-
tes para desarrollar las competencias profesionales (DOF, 2012) en los futuros 
docentes de la educación básica y para dominar las herramientas tecnológicas en 
su formación académica y práctica profesional y poder utilizarlas como estrategia 
de inclusión educativa. En este sentido, surge la necesidad de investigar y analizar 
la integración de la tecnología que hacen las normalistas de la licenciatura en Edu-
cación Preescolar del Centro Regional de Educación Normal de Aguascalientes 
(CRENA) en su práctica docente en las escuelas de educación básica (preescolar) y 
su desarrollo de las competencias para poder lograr el perfil de egreso que mencio-
nan los planes y programas de la Educación Normal 2012 (DGESuM, 2021b).

La presente investigación, entonces, emerge de la necesidad de dar respuesta 
a las demandas de la sociedad del conocimiento, tomando como referencia las 
competencias profesionales que deben adquirir las futuras licenciadas en la Edu-
cación Preescolar para intervenir en el aula y resolver las problemáticas socioe-
ducativas como lo es la inclusión. Las TIC son herramientas útiles para potenciar 
la inclusión en el aula, por lo tanto, es importante hacer énfasis en que hablar de 
inclusión no es reducirse a hablar de los alumnos con Necesidades Educativas Es-
peciales (SEP, 2013), por el contrario, es identificar las necesidades de índole eco-
nómico, pertenecer a alguna etnia diferente, a un género no binario o hablar una 
lengua o idioma diferente; es por eso que las TIC juegan un papel fundamental en 
las estrategias para potenciar la inclusión dentro de las aulas¸ por consecuencia, 
se detecta como una necesidad en las futuras docentes en el diseño de estrategias 
en el aula que permitan la integración de una sociedad de conocimiento plu-
ral, democrática y socialmente justa con acciones para formar individuos desde 
la educación básica lo suficientemente competitivos, aprovechando los avances 
científicos, humanísticos y tecnológicos que impacten en una mejor calidad de 
vida para toda la sociedad en México. 

Con la presente investigación se busca alcanzar el siguiente objetivo general: 
Analizar las competencias profesionales que poseen las alumnas normalistas de 
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la licenciatura en Educación Preescolar al implementar las TIC en la práctica pro-
fesional para una educación inclusiva. Y los siguientes objetivos específicos: 1) 
Identificar las competencias genéricas que poseen las alumnas de la licenciatura 
en Educación Preescolar en el octavo semestre al implementar las TIC en la prác-
tica profesional para una educación inclusiva; 2) Reconocer las competencias 
transversales que poseen las alumnas de la licenciatura en Educación Preescolar 
en torno del uso de las TIC en la práctica profesional para una educación inclu-
siva; y 3) Establecer las competencias docentes que implementan las alumnas de 
la licenciatura en Educación Preescolar en torno al uso de las TIC en la práctica 
profesional para una educación inclusiva.

MARCO REFERENCIAL

Las TIC han cambiado de forma radical los métodos tradicionales de acceder al 
mundo del conocimiento, por lo que, desde esta perspectiva, la inclusión forma 
parte de estas nuevas formas de enseñar y aprender, sobre todo ante las deman-
das sociales de la educación en México y de las competencias profesionales de los 
futuros docentes en las Escuelas Normales. Hay que retomar las competencias 
que todo profesional de la educación básica debe poseer, por lo tanto, es impor-
tante que se indaguen las perspectivas de las competencias docentes desde varios 
autores. Perrenoud (2007) es uno de los principales autores que han sido pione-
ros en identificar y determinar la integración de las competencias docentes que se 
consideran prioritarias para la formación continua del profesorado de educación 
básica y su vinculación con el uso de las TIC y la inclusión educativa. El autor in-
tegra diez competencias docentes que debe poseer el profesional de la educación: 
1) Organizar y animar situaciones de aprendizaje; 2) Gestionar la profesión de los 
aprendizajes; 3) Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciación; 4) 
Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo; 5) Trabajar en equipo; 
6) Participar en la gestión de la escuela; 7) Informar en implicar a los padres o 
tutores; 8) Utilizar las nuevas tecnologías; 9) Afrontar los deberes y los dilemas 
éticos de la profesión; y 10) Organizar la propia formación continua.

Otro punto para abordar es la educación inclusiva en México. El proceso 
de educación se dio al inicio como una modalidad de integración educativa en 
el año de 1993. La investigación realizada por García et al. (2003) dio a conocer 
que los avances del proceso para la inclusión educativa eran muy escasos, fue 
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entonces que la Subsecretaría de Educación Básica en conjunto con la educación 
Normal y el apoyo de la Agencia Española de Cooperación Internacional pusie-
ron en marcha el Proyecto Nacional de Integración Educativa (PNIE). Derivado 
de los resultados del PNIE, se creó el Programa Nacional de Fortalecimiento de 
la Educación Especial y de la Integración Educativa (PNFEEIE). En el PNIEE se 
dejó de usar el término integración educativa, reemplazándolo por el de educa-
ción inclusiva. Según Booth y Ainscow (2002), el término educación inclusiva 
hace referencia a un proceso que busca eliminar las barreras para el aprendizaje 
y la participación que enfrentan los alumnos, para ofrecerles a todos y todas una 
educación de calidad.

Por ello la importancia y la perspectiva que tienen el plan y programa de 
estudios de la licenciatura en Educación Preescolar, que establecen la educación 
inclusiva y vinculan las competencias profesionales y genéricas que debe poseer 
el nuevo docente de educación básica. Las competencias genéricas (SEP, 2011) 
son la base y se incluyen dentro de las competencias profesionales del egresado 
de la educación normal como parte integral de su formación inicial y en el des-
empeño de su práctica docente, por lo que se deben tomar como eje y punto de 
partida para poder analizar las competencias profesionales.

Las competencias profesionales (SEP, 2011) tienen un carácter específico y 
están integradas por conocimientos, habilidades, actitudes y valores necesarios 
para ejercer la profesión docente y desarrollar la práctica profesional en esce-
narios reales. Las competencias profesionales permitirán que el egresado de las 
Escuelas Normales atienda y resuelva situaciones y problemas en el contexto es-
colar, además de colaborar activamente en su ámbito educativo y en la gestión y 
organización del trabajo institucional. A continuación, se expresan las compe-
tencias profesionales:

1. Diseña planeaciones didácticas, aplicando sus conocimientos pedagógicos 
y disciplinares para responder a las necesidades del contexto en el marco del 
plan y programas de estudio de la educación básica, 2. Genera ambientes for-
mativos para propiciar la autonomía y promover el desarrollo de las compe-
tencias en los alumnos de educación básica, 3. Aplica críticamente el plan 
y programas de estudio de la educación básica para alcanzar los propósitos 
educativos y contribuir al pleno desenvolvimiento de las capacidades de los 
alumnos del nivel escolar. 4. Usa las TIC como herramienta de enseñanza y 
aprendizaje. 5. Emplea la evaluación para intervenir en los diferentes ámbitos 
y momentos de la tarea educativa, 6. Propicia y regula espacios de aprendizaje 
incluyentes para todos los alumnos, con el fin de promover la convivencia, el 
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respeto y la aceptación, 7. Actúa de manera ética ante la diversidad de situa-
ciones que se presentan en la práctica profesional, 8. Utiliza recursos de la 
investigación educativa para enriquecer la práctica docente, expresando su 
interés por la ciencia y la propia investigación, 9. Interviene de manera cola-
borativa con la comunidad escolar, padres de familia, autoridades y docentes, 
en la toma de decisiones y en el desarrollo de alternativas de solución a pro-
blemáticas socioeducativas (SEP, 2011, p. 12).

Las demandas de la sociedad del conocimiento integran las competencias nece-
sarias para hacer frente a la formación y educación inclusiva. Tal como lo men-
ciona Ramírez (2010), las competencias docentes basadas en las demandas del 
conocimiento del siglo XXI que debe poseer un profesor son las competencias 
transversales que requiere la sociedad del conocimiento y se clasifican en: Apren-
der por cuenta propia, Saber buscar información, Ejercer pensamiento crítico, 
Plantear y resolver problemas, Participar en redes, Trabajar colaborativamente, 
Usar las TIC, Gestionar información, Manejar el idioma inglés y Saber comuni-
carse. Las competencias transversales demandadas por la sociedad del conoci-
miento (Ramírez 2010) son los conocimientos, habilidades y actitudes que todo 
individuo debe poseer para hacer frente a las necesidades actuales en cualquier 
contexto. En su conjunto, las competencias profesionales (SEP, 2011), las compe-
tencias profesionales transversales (Ramírez, 2010) y las competencias que todo 
profesional de la educación debe poseer (Perrenoud, 2007) son las habilidades, 
conocimientos y actitudes que un docente del siglo XXI debe poseer para hacer 
frente a las demandas actuales de la sociedad.

PLANTEAMIENTO
DEL PROBLEMA

La presente investigación emerge de la necesidad de dar respuesta a las deman-
das educativas tomando como referencia las competencias profesionales que de-
ben tener las futuras licenciadas en la Educación Preescolar para poder hacer 
frente a las necesidades de enseñanza y aprendizaje y a la inclusión educativa. 
Los futuros docentes son los que se comprometerán con la integración de un 
México en una sociedad de conocimiento plural, democrática y socialmente 
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justa, emprendiendo acciones para formar individuos desde la Educación Bá-
sica lo suficientemente competitivos aprovechando los avances científicos, hu-
manísticos y tecnológicos que impacten en una mejor calidad de vida para toda 
la sociedad en México.

Desde la reforma educativa del 2012, en el plan de estudios de la licenciatura 
en Educación Preescolar (DGESuM, 2021a) se incluyó para primer semestre el 
curso Las TIC (Tecnologías de la información y la comunicación) en la educación 
y en el segundo semestre La Tecnología Informática (TI) aplicada a los centros 
escolares, con el objetivo de mejorar la práctica educativa a través de la imple-
mentación de las herramientas educativas en el aula adaptándolas al contexto y 
al ambiente educativo. 

En el rediseño curricular de la licenciatura en Educación Preescolar en el 2017, 
estos dos cursos desaparecen (Las TIC en la educación y la TI aplicada a los centros 
escolares). Así, surge la necesidad de esta investigación, de analizar la integración 
de la tecnología que las normalistas de Educación Preescolar del Centro Regio-
nal de Educación Normal de Aguascalientes  hacen en su práctica educativa en las 
escuelas de educación básica (preescolar) con la implementación de las TIC en el 
desarrollo de las competencias profesionales para poder lograr el perfil de egreso que 
mencionan los Planes y Programas de la Educación Normal (DGESuM, 2021b), 
prescindiendo de los cursos que promovían las TIC en la educación. 

METODOLOGÍA

Se determinó el enfoque cualitativo para la presente investigación a través de un 
estudio etnográfico digital (Martínez, 2009) de corte hermenéutico interpreta-
tivo, que permite observar el fenómeno educativo para la identificación de las 
competencias profesionales en las alumnas normalistas con la implementación 
de las TIC en su práctica profesional en la educación preescolar.

Este tipo de estudio etnográfico digital orienta el proceso metodológico de 
la investigación, ya que desde marzo del 2020, debido a la contingencia sanitaria 
del COVID-19, por órdenes de las autoridades estatales del Instituto de Educa-
ción de Aguascalientes se indicó continuar con las clases en la modalidad en 
línea para toda la educación básica. La principal técnica de recolección de infor-
mación que se utilizó en el enfoque cualitativo fue la observación en la etnografía 
digital, tal y como ocurre el fenómeno de investigación en las condiciones reales 
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sociales, y el principal instrumento fue la guía de observación (ver Anexo 1), que 
permitió observar la práctica profesional en línea de las maestras en formación 
en los jardines de niños, además de un grupo focal de alumnas en formación con 
una guía de temas de discusión (ver Anexo 2) y un cuestionario con preguntas 
abiertas (Ver Anexo 3), que se aplicó a las normalistas de los tres grupos de oc-
tavo semestre. La población participante en la investigación fue de 90 alumnas 
(que conforman tres grupos: A, B, C, de la licenciatura en Educación Preescolar 
que cursan el octavo semestre de la generación 2018-2021 del CRENA). Se tomó 
en cuenta una muestra no probabilística de un grupo focal de seis alumnas. Se 
aplicó un cuestionario con preguntas abiertas mediante la plataforma de Google 
Forms a las alumnas de los tres grupos que no participaron en el grupo focal.

DESARROLLO

El primer instrumento fue la guía de observación para la etnografía digital, que 
tuvo como propósito observar la práctica profesional en línea de las seis maestras 
en formación desde el curso de “Práctica Profesional” de la malla curricular del 
Plan y Programa de estudios de la licenciatura en Educación Preescolar 2012 y el 
trabajo en línea que se llevaba a cabo en el jardín de niños.

La observación comenzó en el periodo de prácticas profesionales, con oc-
tavo semestre. Inició el 22 de febrero y finalizó el 2 de julio del 2021, por ello, se 
le pidió a cada alumna invitar a las investigadoras a los grupos de WhatsApp, 
puesto que fue la principal plataforma para trabajar con los niños y padres de 
familia; también, se tuvo una reunión previa con las titulares de grupo del jardín 
de niños, también denominadas tutoras, así como con la directora del jardín de 
niños. Se empezó a documentar la información en un diario de campo, en el que 
se describieron los hechos para la etnografía digital de cada una de las alumnas 
observadas en la intervención pedagógica en línea, desde el curso de Práctica 
Profesional, en Classroom, y el trabajo en línea en el jardín del preescolar en los 
grupos de WhatsApp de cada grado y grupo, así como la observación de las clases 
en línea en tiempo real por las plataformas correspondientes (Facebook, Meet, 
entre otras). 

Enseguida se consensó con las seis alumnas del grupo focal mediante una reu-
nión en Meet de Google sobre la realización del grupo de discusión que tendría veri-
ficativo el día 9 de abril del 2021 con la temática propuesta. Se les explicó la intención 
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del grupo de discusión, que era dialogar respecto a temáticas que abordan las com-
petencias profesionales de las alumnas del octavo semestre de la licenciatura en 
Educación Preescolar al implementar las TIC en la práctica profesional en línea. Se 
comentó que la discusión sería grabada con fines investigativos a través de Meet de 
Google, en donde se recabaría información que sería tratada confidencialmente; 
además, que se abordarían las temáticas desde la experiencia que se ha tenido con 
el programa federal “Aprende en Casa” (modalidad en línea).

Para continuar con el proceso investigativo se diseñó el cuestionario para rea-
lizar la invitación. El instrumento se aplicó por medio de un formulario de Google 
a través de un enlace web que se envió a través de las jefas de cada grupo de alum-
nas del octavo semestre mediante los grupos de WhatsApp con el oficio correspon-
diente de autorización por parte de la directora y la subdirectora de preescolar de la 
institución, además de la explicación del objetivo del instrumento. 

RESULTADOS
DE LA INVESTIGACIÓN 

Se rescatan las siguientes categorías más relevantes derivadas de las Competen-
cias profesionales del Plan de Estudios de la licenciatura en Educación Preescolar 
(SEP, 2011), Competencias docentes en la formación continua del profesorado de 
educación básica (Perrenoud, 2007) y las Competencias Transversales demanda-
das por la Sociedad del Conocimiento (Ramírez, 2010):

1)  Organizar y animar situaciones de aprendizaje en las planeaciones didácticas 
aplicando sus conocimientos pedagógicos y disciplinares para responder a las 
necesidades del contexto en el marco del plan y programas de estudio de la edu-
cación básica. Independientemente del estatus académico de las practicantes, 
tanto en la observación de la práctica profesional en línea, como en el grupo de 
discusión y con los cuestionarios aplicados, se identificó que esta competencia 
profesional la poseen todas las practicantes, puesto que planificaban con base 
en los aprendizajes esperados del Plan de Estudios de Aprendizajes Clave de 
la Educación Preescolar, de la organización curricular y del Enfoque Pedagó-
gico. Cabe señalar que ninguna de las planeaciones de las seis alumnas estaba 
realizada con base en los aprendizajes esperados del programa “Aprende en 
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Casa III”. No se observó que las planeaciones de las practicantes estuvieran 
realizadas con base en los intereses, motivaciones y necesidades formativas, 
ya que no existía un diagnóstico realizado por ellas mismas que lo evidenciara.  

2)  Generar ambientes formativos para propiciar la autonomía y promover el de-
sarrollo de las competencias en los alumnos de educación básica, gestionando 
la progresión de los aprendizajes. La mayoría de las maestras practicantes 
en línea fomentaron los ambientes formativos y de inclusión con recursos 
como videos, imágenes o audios, que enviaban a los grupos del WhatsApp 
para que los padres de familia y los niños pudieran realizar las actividades y 
alcanzar los aprendizajes esperados. Se recibían las evidencias de trabajo en 
los grupos de WhatsApp de cada padre de familia o tutor y maestra tutora 
titular del grupo. Cada practicante contaba con alrededor de 23 grupos de 
WhatsApp privados por cada padre de familia o tutor y alumno. 

Las practicantes promovían un clima de confianza y de inclusión dentro del 
WhatsApp con imágenes de saludos, motivándolos a trabajar y contestando las 
dudas de los padres de familia mediante los grupos privados de WhatsApp; sin 
embargo, en las cuatro semanas observadas de la práctica profesional sólo se rea-
lizó una sesión de clase de videollamada en una sala del Messenger de Facebook 
con motivo de la primavera, y esto lo hizo sola una alumna normalista de nivel 
académico más destacado. Se observó que, en la clase de la videollamada del 
Messenger, la practicante les presentaba el reglamento de ésta: ser puntuales, ubi-
carse en un lugar cómodo, etcétera. No se vio reflejado el desarrollo de la auto-
nomía de los alumnos en situaciones de aprendizaje, como se observaría en una 
clase presencial, puesto que no se realizaban las clases interactivas virtuales, sólo 
se recababan evidencias en fotos, videos o audios descargados de Internet con los 
productos que se les solicitaban. 

En las cuatro semanas observadas de práctica profesional en línea, dos de las 
alumnas normalistas, una de nivel destacado y otra de nivel medio académico, 
realizaron dos videos demostrativos de la clase por abordar, en donde se expli-
có qué y cómo se iba a realizar la actividad. No se observó una comunicación 
eficiente –como que se comunicaran con los niños y con los padres de familia 
en forma sincrónica para ver los avances en la progresión de los aprendizajes– 
y tampoco se observaron las condiciones físicas en el aula de acuerdo con las 
características de los alumnos y del grupo debido a la práctica en línea, sólo se 
observó que las practicantes decoraron su lugar de trabajo desde el que transmi-
tieron el video demostrativo. 
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En la etnografía digital de la práctica, conforme pasó el tiempo de las se-
manas de práctica profesional, cuatro de las alumnas normalistas hicieron sus 
videos demostrativos más sofisticados, con imágenes y animaciones, realizados 
y editados en varias aplicaciones: Inshot, Youcut, Canva, Zepeto, Kinemaster y 
Pinterest. Dos de las practicantes de nivel bajo y de nivel medio académico reali-
zaron pocos videos demostrativos sin edición gráfica.

Según el cuestionario aplicado, la mayoría de las alumnas aseveran que ha 
sido un gran reto la práctica en línea, ya que han tenido que adecuar su manera 
de enseñar y al no conocer a sus alumnos físicamente, no pueden realizar un 
seguimiento en el aprendizaje adecuado, ya que muchos alumnos están ausentes 
por muchos factores, esto hace que no logren sus aprendizajes, y que las estrate-
gias de enseñanza no resulten satisfactorias; sin embargo, destacan que están en 
un proceso de constante adaptación.

3)  Emplear la evaluación para intervenir en los diferentes ámbitos y momentos 
de la tarea educativa. Esta competencia fue deficiente en todas las maestras 
en formación en la práctica en línea, ya que sólo se realizó la evaluación 
formativa con las evidencias que se recibían al final de la semana y sólo se 
evaluó aproximadamente a 10 niños por actividad al día, esto fue según 
la participación que tenían los padres de familia, ya que evaluaban sólo a 
los niños que enviaban las evidencias. La evidencia se evaluaba haciéndole 
preguntas al padre de familia, que permitía conocer más sobre cómo realizó 
la actividad el niño y si se le facilitó o dificultó; sólo en la última semana se 
observó que una practicante, y eso por recomendaciones de su tutora titu-
lar de grupo, realizó una evaluación formulándole preguntas al niño con 
audios, de manera directa, en los grupos de cada padre de familia. Sólo res-
pondieron, aproximadamente, 5 niños de 23 del grupo. Los instrumentos 
de evaluación, como listas de cotejo, se les presentaban por medio de imá-
genes a los padres de familia en el WhatsApp del grupo del jardín de niños 
para dar a conocer los criterios de evaluación.

La mayoría de las alumnas encuestadas autoevaluaron su práctica en línea como 
buena, argumentando que aún tienen áreas de oportunidad, como contar con 
más estrategias para diseñar actividades motivadoras e innovadoras para los ni-
ños y conocer más aplicaciones o plataformas para favorecer los aprendizajes; 
sin embargo, valoraron su esfuerzo, pero también reconocieron que hubo una 
desmotivación en su trabajo por la poca participación de los niños y los padres 
de familia en línea. 
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4)  Propiciar y regular espacios de aprendizaje incluyentes para todos los alum-
nos, con el fin de promover la convivencia, el respeto y la aceptación. En la 
observación de la práctica en línea de las alumnas normalistas se identificó 
que sí se promueven actividades para favorecer la equidad de género, la to-
lerancia y el respeto, lo anterior con situaciones didácticas del ámbito desa-
rrollo personal y social que se implementan en la práctica profesional; sin 
embargo, no se observó el actuar oportuno ante situaciones de conflicto en 
la escuela para favorecer un clima de respeto y empatía. Tampoco se obser-
vó la promoción de actividades que involucran el trabajo colaborativo para 
impulsar el compromiso, la responsabilidad y la solidaridad de los alumnos. 
No se observó que se atendieran a los alumnos que enfrentaban barreras de 
aprendizaje y participación a través de actividades de acompañamiento. En 
este sentido, sólo una de las alumnas de rendimiento medio académico en-
vío actividades especiales a una de sus alumnas con problemas de lenguaje 
mediante el WhatsApp privado del padre de familia, ya que en el campo de 
lenguaje y comunicación no podía trabajar a la par de sus compañeros. No 
se observó la atención de la diversidad cultural de los alumnos para promo-
ver el diálogo intercultural, lo que se considera un área de oportunidad.

Se rescata y se coincide en que muy pocas tuvieron que asistir a clases presen-
ciales con algunos niños que no contaban con acceso a Internet, para entregarles 
las actividades impresas en un cuadernillo de trabajo o incluso realizar videolla-
madas en horarios extraclase a los padres de familia –que por muchos factores 
no podían conectarse a las clases en línea en el horario del jardín de niños– para 
lograr una inclusión educativa.

5)  Actuar de manera ética ante la diversidad de situaciones que se presentan en 
la práctica profesional. Durante la observación de la práctica en línea, todas 
las maestras en formación asumieron su responsabilidad para el ejercicio 
profesional de su práctica profesional en línea, cumpliendo con lo que se les 
solicitaba por parte del CRENA y del jardín de niños. Valoraron la impor-
tancia de su función social, cumpliendo sin falta con su práctica profesional 
en línea en el jardín de niños y con sus clases en línea por videollamadas en 
Meet de Google del curso de Práctica Profesional y del curso de la Asesoría 
Metodológica para el Trabajo de titulación en el CRENA, además de la entre-
ga de sus trabajos académicos. 
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La mayoría de las practicantes no solucionaron conflictos y situaciones emer-
gentes, ya que esto dependía de las decisiones que tomara la tutora y la directora. 

6)  Utilizar recursos de la investigación educativa ejerciendo su pensamiento crí-
tico para enriquecer la práctica docente, expresando su interés por la ciencia 
y la propia investigación. Esta competencia se determinó como un área de 
oportunidad, ya que de forma muy general se observó que las practicantes 
utilizaban los medios tecnológicos y fuentes de información para mantener-
se actualizadas en las áreas disciplinares y campos de formación académica 
y áreas de desarrollo personal y social que se necesitan para poder planear e 
implementar su práctica profesional en línea en documentos de Internet o 
recursos multimedia, pero hace falta diversidad de estrategias, recursos en la 
enseñanza y el aprendizaje, ya que sólo se utilizan videos explicativos, imá-
genes de hojas de trabajo, videos de YouTube, fotografías y algunos audios 
de las propias practicantes.

7)  Trabajar colaborativamente: referida a la capacidad para interactuar y pro-
mover sinergias con los miembros de un grupo. Las alumnas practicantes en 
la observación de su trabajo docente en línea no se involucraban activa-
mente en los consejos técnicos escolares, sólo participaron como oyentes. 
En este sentido, se realizó sólo una petición de la directora de un jardín de 
niños hacia la supervisora de la práctica profesional del CRENA, para que las 
practicantes participaran más activamente revisando los materiales previos 
a cada Consejo Técnico Escolar, y fueran exponentes de la información y su 
socialización. Se observó que sí se evalúan los avances de los procesos de 
intervención con el diario de trabajo de la practicante, pero no se socializan 
sus resultados a la comunidad. Entre las mismas practicantes del mismo gra-
do diseñan y socializan las planificaciones, ya que coinciden los aprendizajes 
esperados de algunas de ellas o de las fechas conmemorativas, también in-
vestigaron y socializaron algunos recursos didácticos digitales. 

La mayoría de las alumnas en formación encuestadas manifestaron que la cola-
boración con la maestra titular, sus compañeras maestras practicantes, la direc-
tora y docente supervisor del CRENA fue buena, ya que todas han demostrado su 
apoyo resolviendo las dudas que se presentan y que se tuvo una comunicación 
constante, activa y con una relación muy amena.

8)  Saber comunicarse: referida a la capacidad para leer, escuchar, escribir y ha-
blar un idioma como medios para interactuar con las personas (cara a cara o 
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virtualmente), entender sus necesidades y compartir las propias con miras de 
un beneficio mutuo. En la práctica profesional en línea todas las practican-
tes se comunicaban con los padres de familia que participan por medio del 
WhatsApp grupal y privado; sin embargo, hace falta una comunicación más 
interactiva, directa y de forma sincrónica tanto con los padres de familia 
como con los niños en clases interactivas, ya que sólo se observa la parte ins-
truccional de la clase y el envío de evidencias sin que se aseguren de que se 
haya logrado el aprendizaje esperado. La mayoría de las practicantes, al ser 
encuestadas, respondieron que informan e implican a los padres de familia, 
ya que son el medio por el cual los alumnos deben lograr sus aprendizajes 
esperados; sin embargo, falta una comunicación más efectiva con ellos, re-
uniones periódicas y de debate presencial para que se involucren más en el 
aprendizaje del niño.

9) Implementación de las TIC como herramienta de enseñanza y aprendizaje en la 
práctica profesional. En la práctica en línea sólo se identificó que las maestras 
en formación usan el Classroom como herramienta para entregar y retroa-
limentar trabajos en la clase del curso de Práctica Profesional. Para su inter-
vención pedagógica en línea usan las herramientas que mejor les favorecen, 
son más fáciles de utilizar dependiendo del contexto con los padres de fami-
lia y del trabajo educativo que lleva la tutora titular del grupo del preescolar. 
Todas las practicantes utilizaron el WhatsApp como medio de comunicación 
primordial para el trabajo educativo por su facilidad de uso, accesibilidad y 
disponibilidad de los padres de familia y tutoras titulares de grupo. 

CONCLUSIONES

El logro de las competencias profesionales en el uso de las TIC en la enseñanza 
y el aprendizaje (Tecnologías de la Información y la Comunicación) para una 
educación inclusiva en las alumnas normalistas se prioriza por el perfil de egreso 
que se debe alcanzar mencionado en los Planes y Programas de estudios 2012 de 
la licenciatura en Educación Preescolar (DGESuM, 2021a). 

De acuerdo con los resultados de la investigación se brindará un informe 
a los directivos del CRENA y a la coordinación de Instituciones Formadoras y 
Actualizadoras de Docentes del Instituto de Educación de Aguascalientes para 
que se conozcan las competencias profesionales que las alumnas poseen con la 
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implementación de las TIC. Es importante contemplar el impacto que tienen las 
TIC en la Educación Preescolar cuando las alumnas van y realizan sus prácticas 
en las escuelas de Educación Preescolar, ya que para el Plan y Programas de la 
licenciatura en Educación Preescolar 2018 los cursos de las TIC desaparecen de 
la malla curricular de la licenciatura en Educación Preescolar, asumiendo que 
las alumnas en todos los cursos del trayecto formativo de la licenciatura deben 
integrar las tecnologías en su quehacer docente y académico, por lo tanto es ne-
cesario conocer si efectivamente las alumnas normalistas trabajan con las TIC y 
las implementan en su práctica educativa cuando van a sus jornadas de práctica 
profesional en los preescolares de la entidad. 

Es importante generar conocimiento mediante estas investigaciones educa-
tivas para conocer las áreas de oportunidad y fortalezas que se tienen en torno 
a las competencias profesionales que se poseen en la práctica docente en línea, 
para contar con elementos y atender las necesidades de formación y brindar una 
educación más integral, alcanzando el logro de perfil de egreso del estudiante 
normalista a través de la implementación de las TIC en la educación básica. 
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ANEXO 1: GUÍA DE OBSERVACIÓN
NÚMERO:
FECHA:
DURACIÓN DE LA OBSERVACIÓN:

INVESTIGACIÓN “COMPETENCIAS EN LAS ESTUDIANTES DEL CRENA
EN LA IMPLEMENTACIÓN DE LAS TIC EN LA PRÁCTICA PROFESIONAL”

PROPÓSITO: Observar y analizar las competencias profesionales que 
poseen las estudiantes de octavo de la licenciatura en Educación Prees-
colar al implementar las TIC en la práctica profesional en línea.

A. CARACTERIZACIÓN
NOMBRE:
GRADO Y GRUPO:
JARDÍN DE NIÑOS EN DONDE SE PRACTICA:
GRADO Y GRUPO DE LA PRÁCTICA EDUCATIVA:

INSTRUCCIONES: Según los indicadores de observación, indique las 
competencias que la alumna desarrolla y cómo se evidencian en la 
práctica profesional en línea:

B. DOMINIO DE COMPETENCIAS PROFESIONALES (PLAN DE ESTUDIOS DE 
LA LICENCIATURA EN EDUCACIÓN PREESCOLAR 2012)
1. Diseña planeaciones didácticas, aplicando sus conocimientos 

pedagógicos y disciplinares para responder a las necesidades 
del contexto en el marco del Plan y Programas de Estudio de la 
Educación Básica.

2. Genera ambientes formativos para propiciar la autonomía y pro-
mover el desarrollo de las competencias en los alumnos de Edu-
cación Básica.

3. Aplica críticamente el Plan y Programas de Estudio de la Educa-
ción Básica para alcanzar los propósitos educativos y contribuir 
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al pleno desenvolvimiento de las capacidades de los alumnos del 
nivel escolar.

4. Emplea la evaluación para intervenir en los diferentes ámbitos y 
momentos de la tarea educativa.

5. Propicia y regula espacios de aprendizaje incluyentes para todos 
los alumnos, con el fin de promover la convivencia, el respeto y la 
aceptación.

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

7. Utiliza recursos de la investigación educativa para enriquecer la 
práctica docente, expresando su interés por la ciencia y la propia 
investigación.

8. Interviene de manera colaborativa con la comunidad escolar, 
padres de familia, autoridades y docentes, en la toma de decisio-
nes y en el desarrollo de alternativas de solución a problemáticas 
socioeducativas.

C. DOMINIO DE COMPETENCIAS EN EL USO DE LAS TIC COMO HERRAMIENTA 
DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE EN LA PRÁCTICA PROFESIONAL

9. Utiliza de manera crítica y creativa las herramientas de produc-
tividad en el uso de las TIC para la solución de problemas y toma 
de decisiones en el contexto escolar.

10. Aplica herramientas y recursos de las TIC para obtener, comuni-
car, colaborar y producir información de calidad que contribuya 
al desarrollo de competencias genéricas y profesionales del fu-
turo docente.

11. Desarrolla proyectos basados en el uso de las TIC para ayudar a 
los estudiantes a producir soluciones pertinentes a problemas de 
la actividad docente.

12. Genera entornos de aprendizaje flexibles en el aula integrando 
las TIC para favorecer el aprendizaje significativo y colaborativo 
de los alumnos de Educación Básica.

13. Actúa de manera ética ante el tratamiento de la información.
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14. Usa herramientas digitales (objetos de aprendizaje, herramientas 
de colaboración y educación en línea, software libre para la edu-
cación, herramientas para la gestión de contenidos en la web, en-
tre otras) en las que identifica el potencial educativo para su uso.

15. Planea el uso de las herramientas acorde a los ambientes edu-
cativos y evalúa el impacto que tienen en el aprendizaje de los 
estudiantes.

16. Crea, revisa y utiliza comunidades virtuales educativas asumien-
do diferentes roles (docente, estudiante, administrador) con un 
comportamiento ético dentro de la misma.

17. Utiliza las aplicaciones propias de la plataforma que considera 
apropiadas para el desarrollo de una asignatura.

D. DOMINIO DE COMPETENCIAS DOCENTES (PERRENOUD, 2007)
18. Organiza y anima situaciones de aprendizaje.
19. Gestiona la progresión de los aprendizajes: Concebir y hacer 

frente a situaciones problema, ajustadas al nivel y posibilidades 
de los alumnos.

20. Elabora y hace evolucionar dispositivos de diferenciación: Prac-
ticar un apoyo integrado, trabajar con los alumnos con grandes 
dificultades.

21. Implica a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo.
22. Trabaja en equipo.
23. Participa en la gestión de la escuela: Elaborar, negociar un pro-

yecto institucional.
24. Informa e implica a los padres: Favorecer reuniones informativas 

y de debate.
25. Utiliza las nuevas tecnologías.
26. Afronta los deberes y los dilemas éticos de la profesión
27. Organiza la propia formación continua: Saber explicar sus prácti-

cas. Establecer un control de competencias y un programa per-
sonal de formación continua propios.
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E. DOMINIO DE COMPETENCIAS TRANSVERSALES DEMANDADAS 
POR LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO (RAMÍREZ, 2010)

28. Aprende por su cuenta.
29. Sabe buscar información.
30. Ejerce pensamiento crítico: esta competencia se refiere a la ca-

pacidad para determinar el grado de credibilidad que tiene cierta 
información.

31. Plantea y resuelve problemas.
32. Participa en redes: esta competencia se refiere a la capacidad 

para establecer relaciones con otras personas con conocimien-
tos tales que potencialmente puedan aportar el valor agregado 
en una situación.

33. Trabaja colaborativamente: esta competencia se refiere a la ca-
pacidad para interactuar y promover sinergias con los miembros 
de un grupo.

34. Usa las TIC: esta competencia se refiere a la capacidad para 
identificar las diversas tecnologías de la información que existen, 
saber en qué contextos se pueden emplear y aplicarlas para el 
logro de ciertos objetivos.

35. Gestiona información: esta competencia se refiere a la capaci-
dad para almacenar, recuperar y procesar información.

36. Maneja el idioma inglés.
37. Sabe comunicarse: esta competencia se refiere a la capacidad 

para leer, escuchar, escribir y hablar un idioma como medios para 
interactuar con las personas (cara a cara o virtualmente), enten-
der sus necesidades y compartir las propias con miras de un 
beneficio mutuo.
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ANEXO 2: GUÍA DE TEMÁTICA 
PARA EL GRUPO DE DISCUSIÓN

Fecha:
Hora de inicio:
Hora de término:

INVESTIGACIÓN “COMPETENCIAS DE LAS ESTUDIANTES DEL CRENA
EN LA IMPLEMENTACIÓN DE LAS TIC EN LA PRÁCTICA PROFESIONAL”

Buenas tardes, les doy la más cordial bienvenida a este grupo de dis-
cusión, que tiene como objetivo dialogar respecto a temáticas que 
abordan las competencias profesionales de las estudiantes del octavo 
semestre de la licenciatura en Educación Preescolar, al implementar 
las TIC en la práctica profesional en línea. La discusión será grabada 
con fines investigativos, en donde se recabará información que será 
tratada confidencialmente. Se agradece su valiosa participación para 
llevar a cabo la presente investigación. 

A continuación, las siguientes temáticas se abordan desde la ex-
periencia que se ha tenido con el programa federal “Aprende en casa” 
(modalidad en línea).

1. Cómo han vivido el aprendizaje en línea. 
2. Qué experiencias les ha dejado enseñar los contenidos escolares en 

esta modalidad.
3. Qué desafíos pedagógicos, personales, económicos, entre otros, 

han enfrentado al hacer uso de las TIC en la práctica profesional en 
línea.
a. Las adecuaciones curriculares o ajustes razonables en la prácti-

ca profesional en línea.
b. La ética ante la diversidad de situaciones en la práctica profe-

sional en línea.
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4. Cómo ha sido la colaboración de la comunidad escolar, los padres 
y las autoridades y docentes (tutora, directora, supervisor de la Es-
cuela Normal y compañeras practicantes) en el trabajo en línea.

5. Qué habilidades de investigación educativa han desarrollado para 
el ejercicio de la práctica profesional en línea.

6. Cómo evalúan su práctica profesional línea.
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ANEXO 3: CUESTIONARIO
Número de cuestionario:
Fecha de aplicación:

INVESTIGACIÓN “COMPETENCIAS EN LAS ESTUDIANTES DEL CRENA
EN LA IMPLEMENTACIÓN DE LAS TIC EN LA PRÁCTICA PROFESIONAL”

• Estimada participante, el presente cuestionario tiene como ob-
jetivo reconocer las competencias profesionales que poseen las 
estudiantes del octavo semestre de la licenciatura en Educación 
Preescolar al implementar las TIC en la práctica profesional en lí-
nea. La información del presente cuestionario será recabada con 
fines investigativos y tratada confidencialmente. Se agradece su 
participación, que es muy valiosa para que se lleve a cabo la pre-
sente investigación. 

• A continuación, responde las siguientes preguntas con base en 
la experiencia de la práctica profesional a partir del programa 
federal “Aprende en Casa” (modalidad en línea).

DATOS GENERALES
Sexo:  
Edad:
Grado:
Grupo:

1. ¿Cómo has vivido el proceso de enseñanza en línea en esta pan-
demia?

2. ¿Qué plataformas y aplicaciones digitales has utilizado frecuen-
temente para realizar la práctica docente en línea?

3. ¿Cuál ha sido tu experiencia al hacer uso de estas plataformas y 
aplicaciones digitales en tu trabajo educativo en línea?

4. ¿Cómo has vivido el proceso de aprendizaje de los estudiantes al 
realizar la práctica profesional en línea?
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5. ¿Cuál ha sido tu experiencia al evaluar el aprendizaje de los es-
tudiantes en línea para el logro de los aprendizajes esperados?

6. ¿Cuáles han sido tus implicaciones pedagógicas al usar recursos 
digitales para la enseñanza de los contenidos escolares en línea?

7. ¿Qué adecuaciones curriculares o ajustes razonables has reali-
zado para la práctica profesional en línea?

8. ¿Cómo ha sido la colaboración con la comunidad escolar, los pa-
dres y las autoridades y docentes (tutora, directora, supervisor de 
la Escuela Normal y compañeras practicantes) en el trabajo en 
línea?

9. ¿Cómo autoevalúas tu desempeño profesional al enseñar en la 
modalidad en línea?

10. ¿Qué recomendaciones harías a las maestras en formación de la 
licenciatura en Educación Preescolar sobre la práctica profesio-
nal en línea?



Correo electrónico: esqueda.aguilera.emanuel@crena.edu.mx
Institución: Centro Regional de Educación Normal de Aguascalientes

Línea temática: Las implicaciones del saber disciplinar en la gestión escolar,
en la formación inicial y permanente de profesores y en la práctica

y los saberes docentes

CONOCIMIENTOS DISCIPLINARES 
SOBRE CIENCIA DE FUTUROS 

PROFESORES DE EDUCACIÓN 
PRIMARIA DURANTE

SU FORMACIÓN INICIAL

Emanuel Orlando Esqueda Aguilera

RESUMEN

En el presente estudio se hace un análisis del conocimiento disciplinar de 
futuros docentes de educación primaria con el objetivo de obtener infor-
mación sobre el conocimiento del contenido de ciencia de estudiantes de 
la licenciatura en Educación Primaria de una institución formadora de do-
centes del estado de Aguascalientes. Se realizó bajo un enfoque cuantitati-
vo de cohortes aparentes, a partir de la aplicación de las pruebas objetivas 
de EXCALE y PISA, a tres generaciones distintas de estudiantes normalistas, al 
inicio y término de un año. Esto permitió obtener información desde 2° has-
ta 7° semestre. Se analizaron los cambios de los tres grupos durante el año 
evaluado y se compararon los resultados con los otros grupos. Además, se 
hicieron comparaciones con los resultados obtenidos a nivel nacional. Todo 
con la intención de responder a la pregunta: ¿Cómo cambia el conocimiento 
de ciencia de los docentes a lo largo de la formación inicial? El análisis arro-
jó que los futuros docentes demostraron tener mayor conocimiento de los 
contenidos evaluados que los estudiantes del país de educación primaria 
y media superior. No obstante, dentro de la institución se encontró que los 
grupos con menor tiempo en formación inicial presentaron resultados más 
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altos que aquellos con un mayor tiempo. Los hallazgos abren la puerta para 
cuestionarse qué tanto influye la formación inicial docente en el desarrollo 
del conocimiento disciplinar de ciencia de los futuros docentes.

Palabras clave: Formación inicial docente, ciencias naturales, conocimiento 
disciplinar, educación primaria.
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INTRODUCCIÓN

La investigación sobre formación inicial docente en ciencias en México es un cam-
po poco explorado, pues en su mayoría los estudios se enfocan en los docentes 
cuando ya se encuentran en servicio (Flores-Camacho, 2012). De los estudios reali-
zados en formación inicial, gran parte suelen llevarse a cabo desde una perspectiva 
etnográfica. No obstante, en recientes años se ha reconocido la necesidad de com-
plementar la investigación con estudios que utilicen instrumentos estandarizados, 
que permitan obtener información de muestras más amplias de sujetos.

En la enseñanza de ciencias, no existe un consenso de los aspectos especí-
ficos que deben desarrollarse en los docentes durante su formación inicial; sin 
embargo, por la relevancia que han tenido en la investigación, se pueden recupe-
rar algunos que son imprescindibles. Este texto forma parte de una investigación 
más amplia sobre los aspectos que Martínez-Rizo (2008) señala como necesarios 
de desarrollar en la formación inicial docente para que los futuros profesores 
pueden desarrollar prácticas de enseñanza efectivas de ciencia: conocimiento 
del contenido, actitudes hacia la ciencia y concepciones sobre la naturaleza de la 
ciencia (Figura 1).

La investigación general tuvo como objetivo principal: Identificar los cam-
bios que tienen los estudiantes de la licenciatura en Educación Primaria, en sus 
conocimientos, concepciones y actitudes relacionados con sus prácticas de cien-
cia, a lo largo de su formación inicial y las diferencias existentes de éstos entre 
estudiantes de diversos semestres de la formación.

Para llevar a cabo el logro del objetivo se pretendió dar respuesta a las si-
guientes preguntas de investigación, en este caso, específicamente sobre el cono-
cimiento del contenido:

• ¿Cuál es la situación de los estudiantes en su conocimiento del contenido de 
ciencias?

• ¿Cómo cambian estos aspectos a lo largo de un año de su formación inicial?
• ¿Qué diferencias se encuentran en estos aspectos entre los estudiantes de 

diversos semestres de la formación inicial?
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DESARROLLO

La formación docente se concibe como un proceso formativo (Mercado, 2010) de 
aprendizaje permanente en el que los sujetos van desarrollando las competencias 
necesarias para el ejercicio profesional. Está evidenciado que la formación de 
un docente se ve influenciada por las experiencias desde sus años en educación 
básica (Guerra Ramos, 2012; Mercado, 2010), además de los aprendizajes que se 
adquieren a lo largo de la vida fuera de la escuela (Feiman-Nemser, 2008).

La formación propiamente enfocada en la docencia se organiza en dos mo-
mentos: la formación inicial, y la formación continua que en México se denomi-
na también como actualización. La formación inicial tiene un papel importante 
dentro de la trayectoria profesional del docente, al constituir el periodo en el 
cual se introducen directamente al conocimiento sistematizado de las disciplinas 
asociadas con la educación y, de manera parcial y paulatina, a la práctica escolar 
y la enseñanza (Mercado, 2010). En este periodo se enfrentan a sus primeras 
experiencias formales de enseñanza, y se les capacita para la segunda etapa (for-
mación continua) que se llevará a cabo durante toda su trayectoria profesional 
(MEC, 2000, en Mercado, 2010).

Diversos autores sugieren los aspectos que deben impartirse en formación 
inicial. Ben-Peretz y Lotan (2010) señalan que la mayoría de los programas de 
formación inicial docente presentan las mismas tendencias en su estructura: cur-
sos de metodologías de las asignaturas (que usualmente asumen ya un cono-
cimiento del contenido por parte de los estudiantes); psicología educativa, que 
incluye componentes de teorías de aprendizaje y desarrollo infantil o del adoles-
cente; filosofía de la educación; historia del sistema educativo y las instituciones; 
sociología de la educación; evaluación; y políticas educativas.

En el área específica de ciencia, Martínez-Rizo (2008) señala cinco variables 
remotas que influyen en las prácticas del docente: conocimiento del contenido, 
conocimiento pedagógico del contenido, conocimiento pedagógico general, ac-
titudes hacia la ciencia y concepciones sobre la naturaleza de la ciencia. De igual 
manera, Kennedy (1998) realizó una caracterización similar sobre conocimientos 
necesarios para la enseñanza de matemáticas y ciencias. A partir de la revisión de 
literatura y las reformas de formación docente, estableció cuatro características 
del conocimiento óptimo del docente para la enseñanza de las ciencias:
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a. Conceptual: Comprensión de las ideas centrales de la disciplina y la relación 
entre éstas; conocimiento detallado y capacidad para razonar, analizar y re-
solver problemas del área.

b. Pedagógico: Capacidad para generar representaciones de las ideas de la disci-
plina de forma apropiada y significativa para los estudiantes.

c. Epistemológico: Comprensión de la naturaleza del trabajo propio de la dis-
ciplina.

d. Actitudinal: Capacidad de respeto y apreciación del proceso a través del cual 
es generado el conocimiento.

Estos cuatro aspectos han recibido considerable atención dentro de la investiga-
ción educativa en enseñanza de las ciencias, principalmente de manera aislada. En 
cuanto al conocimiento del docente, se han establecido diversos modelos sobre los 
dominios que abarcan este constructo, siendo el disciplinar y el epistemológico 
solamente dos tipos de conocimientos de una amplia variedad de dominios que el 
docente pone en práctica durante su ejercicio profesional.

Conocimiento del docente

Desde la teoría sociocultural, el conocimiento es definido como la construcción de 
significados de la realidad por parte del individuo a partir de su interacción social 
y con el ambiente. Éste se encuentra organizado a partir de esquemas, que son 
redes de conocimiento integradas, las cuales se van modificando e incrementando 
conforme se adquiere mayor información. A su vez, cuando se requiere aplicar 
el conocimiento en alguna situación, los diversos esquemas que guardan relación 
con ésta interactúan para formar un conocimiento general de la misma (Pritchard 
& Woollard, 2010).

El término conocimiento es usualmente utilizado para abarcar “todo lo que 
una persona conoce o cree que es verdad, ya sea o no verificado como verdadero 
de alguna forma objetiva o externa” (Schallert y Hare, 1991, en van Driel, Berry, 
& Meirink, 2014, p. 848). El conocimiento docente, por otro lado, es más especí-
fico, pues se describe como el conjunto de ideas directamente relacionadas con la 
profesión que son potencialmente relevantes en las actividades del profesor. Éste 
es también conocido como conocimiento base para la enseñanza (Meijer, 2010).

Shulman fue uno de los primeros en investigar los tipos de conocimiento que 
poseen los profesores y que influyen en sus acciones, y desarrolló un número de 
dominios y categorías del conocimiento docente, los cuales han sido utilizados, 
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expandidos y refinados por otros investigadores (Meijer, 2010) (Figura 2). En un 
primer momento señaló tres tipos de conocimiento que influyen en la práctica 
docente (e introdujo el término de conocimiento pedagógico del contenido), hasta 
llegar posteriormente a un modelo de siete dominios del conocimiento base para 
la enseñanza (Gess-Newsome, 2002).

Los siete dominios fueron nuevamente definidos por Grossman (1990 en 
Carlsen, 2002) en cuatro grupos más generales, que a su vez cuentan con sub-
categorías (Figura 2): conocimiento didáctico del contenido, conocimiento pe-
dagógico del contenido, conocimiento pedagógico general y conocimiento del 
contexto educativo. En este modelo, señala como dominio integrador al co-
nocimiento pedagógico del contenido, el cual se ve influido por los otros tres. 
Gess-Newsome (2002) señala este modelo como “la más comprensiva delinea-
ción del conocimiento base para la enseñanza y sus interrelaciones” (p. 5).

Carlsen (2002) diseñó también un modelo haciendo algunas modificaciones 
al de Grossman. En el suyo establece cinco dominios generales del conocimiento 
docente, pues divide el conocimiento del contexto educativo en dos dominios ge-
nerales: conocimiento sobre el contexto específico (clase y estudiantes) y conoci-
miento sobre el contexto educativo general (estado y nación, comunidad, escuela 
y anteriores alumnos). Además, en el conocimiento del contenido reemplaza la 
subcategoría de “contenido” por la de “naturaleza de la ciencia y la tecnología”, en 
concordancia con los objetivos educativos de la época establecidos en el Proyecto 
2061 (1993 en Carlsen, 2002).

Gess-Newsome (2002) enfatiza la actualización del modelo de Grossman 
como una visión contemporánea del pensamiento sobre ciencia y su enseñanza. 
No obstante, a pesar de la cantidad de modelos desarrollados y los avances he-
chos en cada uno, la misma señala que no se les concibe como una ruta inmuta-
ble de las estructuras cognitivas de todo individuo (Carlsen, 2002).

Conocimiento del contenido

El conocimiento del contenido es definido por Shulman (1986, en Deng, 2007) 
como “la cantidad de conocimiento y la organización del mismo que el docente 
posee”, con respecto a una disciplina, es decir las estructuras sustantivas y sin-
tácticas de la misma. En sintonía con el modelo de Carlsen (2002), Deng y Luke 
(2007, en Deng 2007, p. 290) hacen una adición al término y señalan que dicho 
conocimiento incluye además “la comprensión de la visión desde el punto de 
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vista epistemológico, las teorías del discurso y la sociología del conocimiento”, lo 
que guarda estrecha relación con la naturaleza de la ciencia.

En congruencia con este proyecto, se utiliza el concepto del conocimiento 
del contenido desarrollado por Shulman, y ampliado por Rollnick y Mavhunga 
(2016), como: la comprensión que tiene el docente del cuerpo de conocimiento 
de la ciencia y las diversas formas en que éste puede ser comprendido y organi-
zado, así como de las formas en que dicha disciplina evalúa y acepta el nuevo 
conocimiento.

Schwab (1978, en Rollnick y Mavhunga, 2016) estableció dos tipos de es-
tructuras que conforman el conocimiento de contenido: sustantivas y sintácticas. 
Éstas podrían considerarse respectivamente como los constructos de “teoría” y 
“práctica”:

• Estructura sustantiva: Comprende los conceptos, hechos y principios bá-
sicos de la disciplina (marcos teóricos) y las formas en que éstos se organi-
zan en diversos tópicos (estructura interna). En otras palabras, la estructura 
conceptual organizada de la disciplina (Garritz & Trinidad-Velasco, 2004). 
Incluye además los marcos exploratorios o paradigmas usados para guiar la 
investigación en el campo (Bernal & Valbuena, 2011).

• Estructura sintáctica: comprende el conjunto de procedimientos a partir de 
los cuales se establece la verdad o falsedad, así como la validez o invalidez 
de la afirmación que se haga sobre un fenómeno dado (Schwab, 1978, en 
Garritz y Trinidad-Velasco, 2004). Un conocimiento adecuado de estas 
estructuras implica además que el docente conozca, si bien no de manera es-
pecializada, los métodos de investigación a partir de los cuales se desarrolla 
y se acepta el conocimiento.

Grossman (1990 en Bernal y Valbuena, 2011) estableció además una tercera sub-
categoría denominada como “conocimiento del contenido para la enseñanza”, el 
cual hace referencia a la “materia” de la disciplina, es decir, información objeti-
va, organización de principios y conceptos centrales. Este tipo de conocimiento 
es considerado como resultado de un proceso crítico guiado por las estructuras 
sustantivas y sintácticas de la disciplina, por lo que es dependiente de las mismas.
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MARCO METODOLÓGICO

Se llevó a cabo un estudio extensivo a partir del uso de dos instrumentos estruc-
turados: EXCALE y PISA con la intención de obtener información de una muestra 
amplia de 84 sujetos, para describir de manera general la situación de los estu-
diantes en los aspectos analizados, identificar sus cambios a lo largo de un año y 
establecer comparaciones entre estudiantes de diversos semestres.

La muestra está conformada por tres grupos, de 28, 24 y 32 estudiantes, de 
la licenciatura en Educación Primaria de una institución formadora de docente 
del estado de Aguascalientes (tabla 1). Los instrumentos se aplicaron en dos mo-
mentos: al inicio y término del año 2016. Por tal motivo los estudiantes estaban 
cursando semestres distintos en cada aplicación. Se seleccionaron grupos de tres 
generaciones para tener información de la mayoría de los semestres de la forma-
ción inicial, tal como se muestra en la tabla 1.

La selección de los instrumentos utilizados en el estudio se llevó a cabo a 
partir de una revisión previa realizada dentro de la línea de investigación (Mar-
tínez-Rizo, 2015). Se buscaron instrumentos que contaran con evidencias fuertes 
de validez y confiabilidad por parte de los autores o de instituciones con recono-
cimiento nacional e internacional. Para el conocimiento del contenido se selec-
cionaron dos instrumentos: 

• Prueba EXCALE: son pruebas aplicadas por el Instituto Nacional para la Eva-
luación de la Educación para “conocer lo que los estudiantes en su conjun-
to aprenden del currículo nacional a lo largo de su educación básica” (INEE, 
2013, p. 7). Para este proyecto de investigación se utilizaron algunos reactivos 
de la prueba aplicada en 2009 a los estudiantes de 6° grado de primaria, donde 
se evaluaron contenidos del currículo de Educación Primaria de 1993.

• Prueba PISA: Es un estudio comparativo y periódico, promovido y organi-
zado por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE), cuyo objetivo es “evaluar en qué medida los estudiantes de 15 años 
han adquirido conocimientos y habilidades esenciales para participar ple-
namente en la sociedad” (INEE, 2007, p. 15). Los reactivos aplicados en este 
proyecto se tomaron de los liberados de ciencias en la aplicación de 2006.

Dado que las pruebas evalúan contenidos distintos sobre ciencia, se realizaron 
comparaciones entre los resultados de ambas a partir del porcentaje de aciertos. 
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Además, en los dos casos se llevó el mismo análisis de los resultados con el fin de 
responder a las preguntas de investigación: inicialmente se realizaron compara-
ciones en los resultados de cada grupo entre la primera y la segunda aplicación 
para identificar los cambios durante el año, en caso de haberlos; posteriormente 
se compararon los resultados entre los tres grupos.

Ya que ambas pruebas se aplicaron anteriormente a nivel nacional, se realizó 
también un comparativo entre los resultados de los estudiantes de la muestra y 
los aciertos obtenidos a nivel nacional por parte de los estudiantes mexicanos. 
Esto con la intención de valorar si existen diferencias, dado el nivel de estudios 
que llevan ya los estudiantes de formación inicial docente.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

De los tres elementos que conforman el conocimiento del contenido según 
Grossman (1990, en Carlsen, 2002), únicamente se evaluó el aspecto de conteni-
do, es decir, de información objetiva de los temas de la disciplina. No obstante, 
este aspecto se evaluó a distinto nivel en cada instrumento. En EXCALE se 
evaluaron contenidos del currículo de Educación Primaria de 1993; en PISA 
se evaluaron contenidos para estudiantes que pasaron por toda la educación bá-
sica y se evalúa no sólo su dominio, sino su aplicación en diversas situaciones. 
No obstante, los resultados en ambas pruebas fueron similares en los tres gru-
pos (Figura 3). Entre los principales hallazgos se encuentran los siguientes:

• Los estudiantes de los tres grupos obtuvieron resultados mayores en la prueba 
EXCALE que en la prueba PISA

Al comparar los resultados de los instrumentos, se encontró que los estudiantes 
demostraron tener un mayor dominio de los contenidos de educación básica en-
marcados en el Plan de estudios de 1993. Posterior a éste, fueron sus conocimien-
tos sobre los contenidos de educación básica y la aplicación de éstos en diversas 
situaciones. Las pruebas de hipótesis demostraron en cada uno de los semestres 
que las diferencias entre los resultados de las dos pruebas fueron significativas.

Podría decirse que era esperado que se tuviera un mayor conocimiento de 
contenidos de primaria, pues, además de ser los que abordan dentro de la forma-
ción inicial, también son los de menor complejidad al ser contenidos factuales 
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del currículo. Por otro lado, los contenidos de PISA, aunque se abordaron duran-
te la educación básica, la mayoría ya no se siguen abordando en formación inicial 
para educación primaria además de implicar un nivel de adquisición conceptual 
más complejo, al abordarse en situaciones.

• En ambas pruebas el grupo 1 obtuvo los resultados mayores, mientras que el 
grupo 3 obtuvo los resultados más bajos

En la prueba EXCALE, el grupo 1 fue el único que presentó un aumento en sus 
resultados de la primera a la segunda aplicación. Además, dicho aumento fue 
significativo, siendo el semestre con el porcentaje de aciertos más alto en esta 
prueba. A pesar de ser el grupo con menor tiempo en formación inicial, los co-
nocimientos que demostraron al término del 3er semestre fueron superiores a los 
de los grupos 2 y 3, los cuales ya han estado más tiempo en formación inicial, y 
quienes además presentaron tendencias negativas. Lo mismo ocurrió en la prue-
ba PISA, a pesar de que las diferencias no hubieran sido significativas.

Este resultado resulta importante si se compara con lo señalado en la inves-
tigación. Van Driel, Berry y Meirink (2014) señalan que el docente va incremen-
tando su conocimiento del contenido con la práctica docente. En este proyecto, 
los grupos 2 y 3, que llevan más tiempo en formación inicial y han trabajado más 
tiempo en el aula, en el trayecto formativo de práctica profesional (SEP, 2012), 
presentan menos conocimiento del contenido que los estudiantes del grupo 1, 
que únicamente han tenido un semestre de práctica. No obstante, hay que resal-
tar que durante 2° y 3er semestre, es cuando se abordan los cursos relacionados 
con enseñanza de las ciencias.

• En los tres grupos hubo un incremento en el porcentaje de aciertos de la prueba 
PISA, no obstante, en ningún caso fue significativo

Si bien en los tres grupos hubo un incremento, no se encontraron evidencias 
de que alguno hubiera presentado cambios significativos en sus resultados de 
las prueba PISA. Tampoco se encontró evidencia de que los grupos superiores 
tuvieran mayor conocimiento de estos contenidos que los grupos en semestres 
inferiores, pues el grupo 1 fue el que presentó los mayores resultados. El cambio 
en esta prueba no se podría esperar en la formación, puesto que los temas que se 
ven son apegados al currículo de educación primaria, por lo que no se abordan 
directamente todos los que se evaluaron en la prueba PISA.
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• Los estudiantes de los tres grupos presentaron resultados más altos que los de 
los alumnos de educación primaria de México en los contenidos evaluados en 
EXCALE y PISA

A partir del comparativo con los resultados de la prueba EXCALE del 2009 se en-
contró que en los tres conjuntos de contenidos los estudiantes de los tres grupos 
superaron al promedio nacional, así como a los estratos privado y urbano públi-
co, que son los que obtuvieron los porcentajes más altos. Lo mismo se encontró 
en el caso de los reactivos evaluados de PISA, donde también se compararon los 
resultados de los tres grupos con los de México y el promedio de los países de la 
OCDE. En este comparativo se encontró que los estudiantes de formación inicial 
superan a los resultados de la OCDE, o los igualan en pocos casos. Aunque su-
peran en un mayor porcentaje a los resultados obtenidos por los estudiantes de 
México.

Este resultado, aunque positivo, no implica que el dominio que tienen los 
docentes en formación sea el suficiente para la enseñanza efectiva de ciencias. 
Pues como señala Kennedy (1998) debe hacerse una aclaración en cuanto a la 
calidad y la cantidad del conocimiento del contenido, pues “más no es siempre 
mejor”. La autora menciona que un dominio de los contenidos del currículo a 
profundidad es más importante que dominar más contenidos que los señalados 
en el mismo. 

Por otro lado, el estudio refleja un hallazgo relevante con respecto al desa-
rrollo del conocimiento del contenido de ciencias en futuros docentes de forma-
ción inicial pues, aunque no se pueden establecer relaciones de causalidad, son 
de destacarse las diferencias marcadas con respecto al nivel de conocimiento del 
contenido y el tiempo en formación inicial. Los resultados reflejaron que los gru-
pos con menor tiempo en formación fueron los que obtuvieron mayores resulta-
dos, mientras que los grupos cuya educación inicial ha sido mayor presentaron 
resultados más bajos.

Este trabajo es de relevancia como punto de partida para abrir la puerta a 
otros investigadores a estudios complementarios donde se analice lo que se está 
realizando en la práctica docente que influye directamente en estos resultados, 
bajo un enfoque cualitativo, así como determinar cuáles son otros aspectos que 
pueden influir en el conocimiento disciplinar de los estudiantes, pues como se 
señaló anteriormente, la formación docente se ve afectada por diversos factores 
que van más allá del ámbito educativo. Así mismo, dentro de la disciplina abre 
interrogantes que permiten profundizar en los métodos de enseñanza de las cien-
cias y la efectividad de los mismos en las escuelas de formación inicial docente.
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Figura 1
Aspectos evaluados en el proyecto que influyen en las prácticas docentes de ciencia

Conocimiento
del contenido 

Estructuras 
sustantivas

Estructuras 
sintácticas

*Epistemoló-
gicas

*Sociológicas Fisiológicas*Contenido

Actitudes hacia
la ciencia

Concepciones sobre
la naturaleza de la ciencia

*Hacia la 
ciencia 

(personales)

*Hacia la 
enseñanza

de la ciencia 
(profesionales)

Características del docente
que influyen en su enseñanza

de la ciencia

*Aspectos señalados con un asterisco son los que se evalúan en este proyecto.
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Figura 2
Modelos sobre dominios del conocimiento docente

Categoría o dominio
de conocimiento

Shulman,
1986

Shulman y
Sykes, 1986

Shulman,
1987

Grossman,
1990

Carlsen,
2002

Conocimiento
del contenido

Conocimiento 
pedagógico del contenido

Conocimiento 
pedagógico general

Conocimiento del 
contexto educativo

Conocimiento curricular

Conocimiento de los 
estudiantes y sus 
características

Conocimiento de los 
fines, propósitos y valores 
educativos y sus bases 
filosóficas e históricas

Conocimiento general de 
las habilidades 

Rendimiento de las 
habilidades 

Clave

Categoría mayor en el modelo

Subcategoría en el modelo

Sin referencia explícita en el modelo

Fuente: Carlsen, 2002.



CONOCIMIENTOS DISCIPLINARES SOBRE CIENCIA DE FUTUROS PROFESORES DE EDUCACIÓN PRIMARIA88

Figura 3
Porcentaje de aciertos obtenidos por semestre en pruebas de conocimiento del 
contenido
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RESUMEN

Propuesta pedagógica mediante un taller, realizado en la Escuela Normal Ur-
bana Cuauhtémoc en la ciudad de Nuevo Laredo, Tamaulipas, con las y los 
estudiantes de la licenciatura en Educación Primaria, el cual busca fortalecer 
el trabajo de titulación y fungir como el inicio y la formalización de las rela-
ciones académicas entre algunos asesores y asesorados. Dado que se trata 
de la segunda etapa (acción) de una investigación-acción exploratoria, se 
brinda especial énfasis en la etapa final: revisión. Las tres modalidades de 
titulación que se estudian son las que formalmente propone el Plan de es-
tudios 2018: portafolio de evidencias, informe de prácticas profesionales y 
tesis. El taller consta de 16 sesiones, ocho de trabajo activo y ocho de trabajo 
independiente, divididas en tres módulos, en los que se busca elaborar un 
total de seis productos. La evaluación que se tiene es de tipo formativa, la 
modalidad es mixta: virtual y presencial. De acuerdo con las evidencias re-
colectadas por las y los asesores encargados, el nivel de logro es excelente, 
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dado que es posible medir el impacto en todos los normalistas. Se sugiere su 
réplica en otras licenciaturas y en otros contextos. 

Palabras clave: educación normal, modalidades de titulación, trabajo de 
titulación
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INTRODUCCIÓN

La presente propuesta pedagógica se realiza en la Escuela Normal Urbana 
Cuauhtémoc (ENUC), ubicada en la ciudad fronteriza de Nuevo Laredo, Tamauli-
pas. La ENUC es una Institución de Educación Superior (IES) formadora de docen-
tes, fundada en 1952, que pertenece a la Dirección General de Educación Superior 
para el Magisterio (DGESUM) y se rige por la Secretaría de Educación de Tamauli-
pas (SET). El documento se redacta con enfoque humanista y perspectiva de género 
en aras de lograr la Educación Inclusiva en educación normal.

El fundamento teórico del taller se ubica en el Acuerdo 14.07.18 (SEP, 2018) 
y las orientaciones académicas para la elaboración del trabajo de titulación (SEP, 
2018). Dado que todos los talleristas serán asesores del documento de titulación 
en la licenciatura en Educación Primaria (LEPRI), se busca justamente dar pie a 
ese inicio de la relación académica. Con todo y que en el segundo documento se 
establece que “…todas las modalidades de titulación iniciarán y formalizarán las 
relaciones académicas con maestras y maestros asesores en el sexto semestre”, de 
manera oficial no existe en la ENUC una materia o carga académica específica 
para tal fin con las y los estudiantes normalistas, por lo que se propone este modo 
de organización de las clases: taller (Gobierno de la ciudad de Buenos Aires, 
2018).

En el Ciclo 2020-2021 (Generación 2017-2021) fue posible observar las 
áreas de oportunidad de las y los estudiantes de séptimo semestre del Plan 2012 
(SEP, 2012) respecto del trabajo de titulación. De acuerdo con entrevistas realiza-
das con ellos se determinó que uno de los motivos principales fue el desconoci-
miento de las modalidades de titulación hasta el último año escolar. De manera 
simultánea, se inició un taller exploratorio en este respecto con la Generación 
2018-2022, el fundamento directo formal de la presente propuesta con la primera 
generación del Plan 2018.

Las y los encargados del taller son los miembros del cuerpo colegiado 
“Transversalidad en planes y programas de educación normal”: Rosalio Ovalle 
Morquecho, Azalia Griselda Martínez Hinojosa, Diana María Monsiváis García, 
Karina Mildred Benavides García y Martín Javier Ramírez Morín. La población 
objetivo son dos grupos de sexto semestre (A y B) de la LEPRI Generación 2019-
2023, un total de 54 estudiantes: 13 hombres y 41 mujeres. 

En el Ciclo 2021-2022 (Generación 2019-2023) se realiza la segunda fase 
de la investigación-acción exploratoria (Smith, 2018) denominada acción, en la 
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que el autor decide implementar cambios respecto del análisis realizado a los 
resultados obtenidos en la fase de exploración que se realizó en el ciclo anterior. 
Como menciona Smith (2018), los cambios se fundamentaron en tres puntos de 
vista diferentes: las sugerencias de las y los estudiantes (generación 2018-2022), 
las ideas de mejora propias y las opiniones de colegas mediante la observación 
entre pares; lo anterior se basa en el enfoque 360° (Alles, 2002), en el que se utili-
zaron tres instrumentos de recolección de datos: cuestionario (estudiantes), guía 
de observación (colegas) y diario de campo (propia). 

Como parte del diagnóstico en esta etapa de análisis y acción, las preguntas 
exploratorias que se crearon fueron: ¿Cuáles son las expectativas de los autores al 
realizar el Taller de modalidades de titulación en la generación 2019-2023?, ¿Qué 
sugerencias aportan las y los estudiantes de la generación 2018-2022? y ¿Qué su-
gerencias, a partir de los resultados obtenidos en la etapa inicial, aportan otros 
colegas que no estuvieron en la etapa anterior?

La primera pregunta se contestó con la herramienta de recolección de datos 
denominada diario de campo. Las expectativas eran altas dado que el taller funcio-
nó muy bien en la generación anterior. Se observó que era necesario implementar 
una etapa de revisión al final del taller, la cual se consideró la principal área de 
oportunidad. En la segunda interrogante se realizaron entrevistas con una muestra 
representativa de estudiantes (10), los cuales comentaron haber requerido mayor 
seguimiento al final, que empata con lo obtenido mediante el diario de campo. Por 
último, en la tercera cuestión se utilizaron las reflexiones de Monsiváis, Martínez, 
Benavides y Ramírez respecto de la observación que realizaron en la generación 
anterior; el hallazgo fue el mismo, no se realizó una revisión exhaustiva al final. Así, 
se concluyó que el Taller de modalidades de titulación llevado a cabo en la genera-
ción 2018-2022 tuvo su mayor área de oportunidad en la etapa final, lo que pudo 
haber tenido un impacto negativo en la decisión del estudiante normalista respecto 
de su elección del tipo de trabajo de titulación. 

Sobre la base de lo anterior se parte de la siguiente pregunta detonante: ¿Es 
posible crear un Taller de modalidades de titulación que dé inicio y formalice las 
relaciones académicas entre algunos asesores y asesorados del trabajo de titula-
ción con especial énfasis en la etapa final?, evitando así el eslabón más débil del 
proceso denominado taller.

Con el fin de resolver la problematización presentada se establece el siguien-
te objetivo general: Dar inicio y formalizar las relaciones académicas entre al-
gunos asesores y las y los estudiantes del sexto semestre de la LEPRI Generación 
2019-2023 sobre el trabajo de titulación con especial énfasis en la etapa final me-
diante un taller.
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MARCO REFERENCIAL

En áreas de tener un mejor entendimiento de los conceptos que se enlistan en el 
presente documento, a continuación se presentan de manera detallada de acuer-
do tanto con el Acuerdo 14.07.18 (2018) como con las orientaciones académicas 
para la elaboración del trabajo de titulación (2018).

Primero, el proceso de titulación (2018) 

…representa la fase de culminación de los estudios que le permite al estudian-
te normalista obtener el título profesional para ejercer su actividad docente. 
Este proceso recupera los conocimientos, capacidades, habilidades, actitudes, 
valores y experiencias que desarrolló durante la carrera, los cuales se demues-
tran mediante diversas opciones y formas de evaluación. 

En el mismo sentido, el trabajo de titulación (2018) 

…corresponde al tiempo de dedicación que el estudiante normalista destinará 
para la elaboración de: portafolio de evidencias, informe de prácticas profe-
sionales o tesis de investigación. Tiene una carga horaria de 4 horas semana-
les, a cubrir durante 54 semanas y tiene un valor de 10.8 créditos académicos 
que corresponden a actividades de aprendizaje individual o independiente a 
través de asesoría por parte de un docente. 

Por último, en las modalidades de titulación se incluye la actividad de nombre “exa-
men profesional”. En todos los casos “El estudiante es acompañado, orientado y 
apoyado por su asesor de la Escuela Normal. Además, presentará el examen pro-
fesional correspondiente, en el que defienda el documento elaborado” (2018), es 
decir, la defensa del trabajo de titulación frente al jurado seleccionado para tal fin. 
De acuerdo con el Acuerdo 17.07.18 (2018), las modalidades en comento son: 

Informe de prácticas profesionales, “…elaboración de un informe analíti-
co-reflexivo del proceso de intervención que realizó en su periodo de práctica 
profesional, que se elabora en el tiempo curricular establecido en el Plan de 
Estudios vigente, de tal forma que el proceso de titulación no implica más 
tiempo ni recursos, una vez concluidos los estudios profesionales.”
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Portafolio de evidencias, “…elaboración de un documento que recons-
truye el proceso de aprendizaje del estudiante a partir de un conjunto de evi-
dencias reflexionadas, analizadas, evaluadas y organizadas según la relevan-
cia, pertinencia y representatividad respecto a las competencias genéricas y 
profesionales establecidas en el perfil de egreso, con la intención de dar cuenta 
de su nivel de logro o desempeño en el ámbito de la profesión docente.”

Tesis, “…elaboración y desarrollo de un proyecto de investigación que cul-
minará con la presentación de una tesis que da cuenta del proceso metodológi-
co realizado y los resultados obtenidos. Al igual que la opción anterior se lleva 
a cabo en el tiempo curricular establecido en el Plan de Estudios. El estudiante 
normalista podrá seleccionar el tema de investigación con base en las proble-
máticas que haya detectado en su formación inicial y sobre los cuales pretenda 
ampliar su conocimiento.”

Por último, se presentan las Competencias Profesionales (2018) que sintetizan 
e integran el tipo de conocimientos, habilidades, actitudes y valores para ejer-
cer la profesión docente en educación primaria, las cuales se alcanzan mediante 
las actividades realizadas en las materias de los cuatro trayectos formativos (ba-
ses teórico-metodológicas para la enseñanza, formación para la enseñanza y el 
aprendizaje, prácticas profesional, optativos) que conforman la malla curricular:

1. Detecta los procesos de aprendizaje de sus alumnos para favorecer su desa-
rrollo cognitivo y socioemocional. 

2. Aplica el plan y programas de estudio para alcanzar los propósitos educativos 
y contribuir al pleno desenvolvimiento de las capacidades de sus alumnos. 

3. Diseña planeaciones aplicando sus conocimientos curriculares, psicopeda-
gógicos, disciplinares, didácticos y tecnológicos para propiciar espacios de 
aprendizaje incluyentes que respondan a las necesidades de todos los alum-
nos en el marco del plan y programas de estudio. 

4. Emplea la evaluación para intervenir en los diferentes ámbitos y momentos 
de la tarea educativa para mejorar los aprendizajes de sus alumnos. 

5. Integra recursos de la investigación educativa para enriquecer su práctica 
profesional, expresando su interés por el conocimiento, la ciencia y la mejo-
ra de la educación. 

6. Actúa de manera ética ante la diversidad de situaciones que se presentan en 
la práctica profesional. 
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7. Colabora con la comunidad escolar, padres de familia, autoridades y docen-
tes, en la toma de decisiones y en el desarrollo de alternativas de solución a 
problemáticas socioeducativas. 

METODOLOGÍA

Con el fin de realizar una evaluación lo más real y precisa posible, así como una 
mejor organización pedagógica, la propuesta de taller se divide en 3 módulos, el 
primero (4 sesiones) se realizó de manera virtual debido a las regulaciones sani-
tarias vigentes en febrero y marzo de 2022; el segundo y tercero (12 sesiones) se 
realizaron de manera presencial según el grupo correspondiente: 26 estudiantes 
en el A y 28 en el B. Se trata de una propuesta de 16 sesiones (cada una de 50 
minutos): 8 de trabajo activo y 8 de trabajo individual e independiente.

En el Módulo II, con fines de una buena logística, los cinco talleristas se di-
viden en dos equipos: presentadores (3) y revisores (2); dado que se trata de dos 
grupos, los presentadores trabajan de forma simultánea con sujetos diferentes, por 
ejemplo: grupo A inicia con Informe de prácticas profesionales mientras que grupo 
B lo hace con Portafolio de evidencias. A continuación se presenta el cronograma 
de actividades propuesto por grupo:
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Tabla 1
Cronograma de actividades del Taller de Modalidades de Titulación

Sesión Grupo A Grupo B Fecha

Módulo I. Documentos base (modalidad virtual)

1 Exploro el Acuerdo 14.07.18.
01.03.22

2 Entiendo el Acuerdo 14.07.18. Independiente.

3 Analizo las Competencias profesionales
09.03.22

4 Reconozco mis Competencias profesionales. Independiente.

Módulo II. Modalidades de titulación (modalidad presencial)

5 Mi primer acercamiento con la 
Modalidad: Tesis

Mi primer acercamiento con la 
Modalidad: Informe de prácticas 
profesionales

15.03.22

6 Creo mi primer borrador sobre la 
Modalidad: Tesis (Independiente)

Creo mi primer borrador sobre la 
Modalidad: Informe de prácticas 
profesionales (Independiente)

7
Mi primer acercamiento con la 
Modalidad: Informe de prácticas 
profesionales

Mi primer acercamiento con 
la Modalidad: Portafolio de 
evidencias

29.03.22

8
Creo mi primer borrador sobre la 
Modalidad: Informe de prácticas 
profesionales (Independiente)

Creo mi primer borrador sobre 
la Modalidad: Portafolio de 
evidencias (Independiente)

9
Mi primer acercamiento con 
la Modalidad: Portafolio de 
evidencias

Mi primer acercamiento con la 
Modalidad: Tesis

04.04.22

10
Creo mi primer borrador sobre 
la Modalidad: Portafolio de 
evidencias (Independiente)

Creo mi primer borrador sobre la 
Modalidad: Tesis (Independiente)

Módulo III. Etapa final (modalidad presencial)

11 Obtengo sugerencias para redactar
26.04.22

12 Practico el ejercicio de redactar. Independiente

13 Analizo las Normas APA (7ª edición)
24.05.22

14 Recibo retroalimentación. Independiente

15 Asisto al ensayo de presentación “Informe de prácticas profesionales”
05.07.22

16 Asisto al ensayo de presentación “Portafolio de evidencias”

Fuente: creación propia.

Conviene acotar que los periodos largos en los que no se realizaron activida-
des correspondieron a: jornadas de prácticas, semanas de evaluación, entrega de 
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reportes de prácticas profesionales, suspensiones no previstas en el calendario de 
actividades. Además, no se presentó un ensayo sobre la modalidad “Tesis”, ya que 
los asesores implicados no tuvieron estudiantes que hayan elegido esta opción en 
la generación anterior (2018-2022).

Con los datos obtenidos del diagnóstico y para dar respuesta a la pregunta 
de investigación, se realizó el siguiente Plan de Acción:

Módulo I (4 sesiones: 2 de trabajo activo, 2 independientes). Documentos base 
(modalidad en línea)
Propósito del módulo: crear el primer acercamiento significativo con el Acuer-
do 14.07.18.
Productos del módulo: mapa mental; reflexión de fortalezas y áreas de oportu-
nidad
Evaluación: formativa.

1. Exploro el Acuerdo 14.07.18. Se explicó el documento denominado “Acuer-
do” mediante su división en 6 categorías respecto de la LEPRI: antecedentes, 
fundamentación, actualización, plan de estudios, apoyo, descripción de los 
programas; invitar a una sesión de preguntas y respuestas.

2. Entiendo el Acuerdo 14.07.18. Se solicitó a las y los estudiantes la creación 
de un mapa mental sobre las diferentes secciones presentadas (evitar mapas 
conceptuales dado la cantidad de información); retroalimentar la actividad; 
invitar a una sesión de preguntas y respuestas.

3. Analizo las Competencias profesionales. Se explicaron detalladamente las 
competencias profesionales (7) y sus atributos; analizar las competencias 
por espacio curricular (materia) de la LEPRI; invitar a una sesión de pregun-
tas y respuestas.

4. Reconozco mis Competencias profesionales. Se solicitó a las y los estudiantes 
una reflexión para analizar el nivel de logro de las competencias profesionales 
hasta el momento: fortalezas y áreas de oportunidad; retroalimentar la activi-
dad; invitar a una sesión de preguntas y respuestas.
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Módulo II (6 sesiones: 3 de trabajo activo, 3 independientes). Modalidades de Titu-
lación
Propósito del módulo: explorar las tres modalidades de titulación del Plan 2018.
Productos del módulo: análisis de una evidencia; detección de necesidad y crea-
ción de actividad; formulación de preguntas de investigación y elección del marco 
teórico pertinente.
Evaluación: formativa.

5. Mi primer acercamiento con la Modalidad 1. Se explicó el objetivo principal 
de la modalidad en cuestión, sus características y brindar ejemplos: las y los 
estudiantes observan, leen y analizan los trabajos de titulación de generacio-
nes anteriores; realizar un organizador gráfico con la información anterior; 
invitar a una sesión de preguntas y respuestas. 

6. Creo mi primer borrador sobre la Modalidad 1. Se solicitó a las y los estu-
diantes la creación de un ejemplo de actividades como los que se realizan 
en las tres diferentes modalidades de titulación. Portafolio de evidencias, 
análisis de una evidencia (con anterioridad se pide que lleven un ejemplo): 
descripción, por qué es la mejor, cómo se muestra mi progreso (antes y des-
pués), áreas de oportunidad de la evidencia, aspectos que (en su caso) no 
logré entender, anécdotas. Informe de prácticas profesionales: detección de 
una necesidad/problema que observé en el último periodo de prácticas, rea-
lizar una actividad que impacte de forma positiva en esa detección: datos 
específicos (grupo, grado, escuela, características del grupo), aprendizaje es-
perado, planeación (apertura, desarrollo, cierre), resultados esperados. Tesis 
de investigación: ejercicio sobre realización de preguntas de investigación 
(primero en plenaria y después de forma individual), elegir una, seleccio-
nar el marco teórico adecuado para darle respuesta de manera exhaustiva. 
Retroalimentar la actividad; invitar a una sesión de preguntas y respuestas.

7. Mi primer acercamiento con la Modalidad 2. Se explicaron las característi-
cas de la siguiente modalidad, según el cronograma.

8. Creo mi primer borrador sobre la Modalidad 2. Se solicitó un producto so-
bre la modalidad del punto anterior, según el cronograma.

9. Mi primer acercamiento con la Modalidad 3. Se explicaron las característi-
cas de la siguiente modalidad, según el cronograma.

10. Creo mi primer borrador sobre la Modalidad 3. Se solicitó un producto so-
bre la modalidad del punto anterior, según el cronograma.
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Módulo III (4 sesiones: 2 de trabajo activo, 2 independientes). Etapa final
Propósito del módulo: definir la modalidad de titulación a elegir.
Productos del módulo: Carta de exposición de motivos de elección de la moda-
lidad de titulación.
Evaluación: formativa.

11. Obtengo sugerencias para redactar. Analizar el uso del pretérito, de conecto-
res, de sinónimos y antónimos, de elección de ideas primarias y secundarias; 
realizar ejercicios breves sobre ortografía (acento y signos de puntuación); 
invitar a una sesión de preguntas y respuestas.

12. Practico el ejercicio de redactar. Solicitar la creación de la carta de exposi-
ción de motivos de elección de la modalidad de titulación con uso del for-
mato requerido por la institución después de haber realizado un ejercicio 
exhaustivo de reflexión, tomando como insumo cada uno de los productos 
realizados en los dos módulos anteriores.

13. Analizo las Normas APA (7ª edición). Brindar ejemplos precisos, claros y 
comunes sobre las normas APA según la 7ª edición; realizar ejercicios para 
referenciar en plenaria y de forma individual; invitar a una sesión de pre-
guntas y respuestas.

14. Recibo retroalimentación. Se brinda retroalimentación general sobre las 
áreas de oportunidad que los revisores encontraron en las cartas de exposi-
ción de motivos, en su caso, se pide la modificación, adecuación o reformu-
lación correspondiente.

15. Asisto al ensayo de presentación “Informe de prácticas profesionales”. Las 
y los estudiantes asistieron a un ensayo de presentación de compañeros de 
la generación anterior (2018-2022) que eligieron esta modalidad, con el fin 
de obtener una experiencia real de todo el proceso; la actividad funciona 
además para que las y los educandos próximos a egresar practiquen sus ha-
bilidades orales respecto de la defensa de su trabajo de titulación.

16. Asisto al ensayo de presentación “Portafolio de evidencias”. Las y los estu-
diantes asistieron a un ensayo de presentación sobre esta modalidad.
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RESULTADOS

Se realizó una evaluación formativa constante (después del trabajo independiente) 
dado que se busca ese momento para dar pie al inicio y la formalización de rela-
ciones académicas entre algunos asesores y los asesorados, es decir, realizar una 
evaluación cualitativa más que una cuantitativa. En la semana uno se creó el primer 
acercamiento significativo con el Acuerdo 14.07.18, en la semana dos las y los es-
tudiantes exploraron las tres modalidades de titulación del Plan 2018, por su parte, 
en la semana tres las y los educandos fueron capaces de definir la modalidad de 
titulación a elegir.

Sobre la base de las evidencias obtenidas semana con semana (6 en total; 2 
en el módulo I, 3 en el módulo II, 1 en el módulo III) es posible determinar un ni-
vel de logro de excelente.A continuación se muestra una rúbrica que caracteriza 
detalladamente las características alcanzadas:

Tabla 2
Nivel de logro de la Propuesta de Taller de Modalidades de Titulación

Excelente Bueno Regular Suficiente

Se dio inicio y 
formalizaron 
las relaciones 
académicas 
entre algunos 
asesores y todos los 
estudiantes del sexto 
semestre de la LEPRI 
Generación 2019-
2023 sobre el trabajo 
de titulación con 
especial énfasis en la 
etapa final mediante 
un taller.

Se dio inicio y 
formalizaron 
las relaciones 
académicas entre 
algunos asesores 
y casi todos los 
estudiantes del sexto 
semestre de la LEPRI 
Generación 2019-
2023 sobre el trabajo 
de titulación con 
especial énfasis en la 
etapa final mediante 
un taller.

Se dio inicio y 
formalizaron 
las relaciones 
académicas entre 
algunos asesores 
y algunos de los 
estudiantes del sexto 
semestre de la LEPRI 
Generación 2019-
2023 sobre el trabajo 
de titulación con 
especial énfasis en la 
etapa final mediante 
un taller.

Se dio inicio y 
formalizaron 
las relaciones 
académicas entre 
algunos asesores y 
pocos estudiantes 
del sexto semestre 
de la LEPRI 
Generación 2019-
2023 sobre el trabajo 
de titulación con 
especial énfasis en la 
etapa final mediante 
un taller.

Fuente: creación propia.

Conviene acotar que, según el análisis realizado al término del taller, la inclusión 
de la etapa final produjo resultados relevantes respecto tanto de la correcta ela-
boración de la carta de exposición de motivos (único producto de la etapa final), 
como de la comprensión de las modalidades, que impacta de manera positiva y 
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directa en la correcta elección desde el sexto semestre. Después de las revisiones 
previstas en el Plan de Acción, del total de 54 estudiantes, las modalidades ele-
gidas son: 8, tesis de investigación; 10, portafolio de evidencias; y 36, informe de 
prácticas profesionales. 

Entonces, respecto del objetivo, es posible determinar que: Se dio inicio y for-
malizaron las relaciones académicas entre algunos asesores y asesorados del trabajo 
de titulación con especial énfasis en la etapa final mediante un Taller de Modalida-
des de Titulación para la Generación 2019-2023 de la LEPRI. Por lo que, a su vez, 
se da respuesta afirmativa a la pregunta detonante principal: sí es posible crear 
un Taller de Modalidades de Titulación que dé inicio y formalice las relaciones 
académicas entre algunos asesores y asesorados del trabajo de titulación con es-
pecial énfasis en la etapa final.

CONCLUSIONES 

Esta actividad exploratoria debe entenderse como una actividad en mejora cons-
tante con el fin de establecer el taller como idóneo para la institución, sobre todo 
respecto de ambas licenciaturas (preescolar y primaria); sin embargo, sí es posi-
ble determinar que impacta de manera directa y positiva tanto en la formación 
integral de las y los futuros docentes, específicamente en la fase de culminación 
de sus estudios. 

Un área de oportunidad en esta generación fue el estudio rápido del Acuer-
do 14.07.18, al que solo se le asigna una sesión de trabajo conjunto y una de 
independiente, un total de dos; dado que se trata de bastante información en 
diferentes campos convendría su prolongación hasta en 4 sesiones, lo que impli-
caría la elaboración de otro producto, aunque también podría causar pérdida del 
enfoque.

Otro elemento a tomar en cuenta es que las actividades son propuestas por 
las y los encargados, pero no forman parte de la calificación de ninguna materia 
académica formal; si bien es posible afirmar que se obtuvieron todas las evidencias 
solicitadas, es justo aceptar que se debieron flexibilizar los tiempos de entrega y se 
estableció un proceso de seguimiento más largo, lo que implica carga administrati-
va para los encargados de implementar el taller.

En este sentido, es necesario que otros docentes tanto de la Escuela Normal Ur-
bana Cuauhtémoc como de otras normales del estado o del nivel nacional realicen 
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un taller similar o decidan aplicar esta propuesta (o una adaptación) para estar en 
posibilidad de realizar un estudio comparado. Caso aparte sería su implementación 
en otros programas de estudio, por ejemplo: la licenciatura en Educación Inclusiva. 
Convendrá incluso una confrontación de resultados y evidencias. Se sugiere, en 
todo caso, adaptar las actividades propuestas al contexto de que se trate.
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EL PORTAFOLIO DE EVIDENCIAS 
COMO MODALIDAD DE TITULACIÓN 

DE ESCUELAS NORMALES: 
REFLEXIONES SOBRE

SU IMPLEMENTACIÓN*

Niels Alexandr Kafka García Medina

RESUMEN

El propósito de este trabajo es brindar una revisión a la experiencia del Centro 
Regional de Educación Normal de Aguascalientes (CRENA) en el desarrollo del 
Portafolio de Evidencias como modalidad de titulación, específicamente en la 
licenciatura en Educación Primaria, con lo que se expresan procesos, avances 
y retos que sirvan de orientación para otras instituciones educativas y de guía 
para su propio perfeccionamiento, al documentar su organización y ejecución. 

La descripción y reflexión de la experiencia se hace con base en estruc-
tura de “Cambio Escolar” de Murillo y Krichesky (2012), con un proceso de 5 
etapas que dan certidumbre al camino que hay que seguir para ello: 1 Inicia-
ción (diagnóstico), 2. Planificación (organización y estructura), 3. Implemen-
tación (ejecución y seguimiento) 4. Evaluación (valoración y reflexión) y 5. 
Institucionalización (difusión y extensión) que administre y valore los esfuer-
zos de quienes lo implementan.

* Artículo de reflexión no derivado de investigación.
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Siguiendo la ruta anterior, se identifica que iniciativas como la imple-
mentación del portafolio de evidencias representan grandes esfuerzos por 
parte de maestros y directivos de las escuelas normales, que deben ser 
valorados, perfeccionados por las propias instituciones educativas y las au-
toridades correspondientes. 

Palabras clave: portafolio de evidencias, titulación, implementación.
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INTRODUCCIÓN

La implementación del portafolio de evidencias en las escuelas normales del país 
a partir de las disposiciones del plan de estudio 2012 (y que continúan en los 
planes vigentes, 2018 y 2022) representa un esfuerzo notable de organización y 
ejecución por parte de dichas instituciones educativas. 

Los lineamientos metodológicos que la autoridad correspondiente, la Di-
rección de Educación Superior para el Magisterio (DGESUM), establece para el 
portafolio de evidencias (así como las otras dos opciones: informe de prácti-
cas profesionales y tesis de investigación) deben ser consensados y aplicados, 
con base en sus propia visión, recursos y metodologías. El Centro Regional de 
Educación Normal de Aguascalientes (CRENA) implementó la modalidad de ti-
tulación del portafolio de evidencias con un apego a dichos lineamientos y este 
documento describe aspectos relevantes de dicha experiencia. 

Lamentablemente, las estrategias que las escuelas normales realizan para 
operar el desarrollo de iniciativas como las modalidades de titulación, no son 
objeto de programas de seguimiento y evaluación que propicien un perfecciona-
miento y maduración en su metodología e implementación. 

La experiencia del CRENA manifiesta que el desarrollo de la modalidad del 
portafolio de evidencias es una opción de titulación viable para los estudiantes 
de las escuelas normales, en la cual realizan un esfuerzo metodológico y de in-
vestigación que valora su desempeño en la atención de problemas de su práctica 
docente, reflexionando y valorando logros, retos y áreas de oportunidad.

DESARROLLO

Las iniciativas de mejora en educación resultan estar en todos los discursos y 
propuestas de actualización de las autoridades educativas federales o estatales; 
sin embargo, la implementación de dichas propuestas resulta toda una odisea 
para maestros, directores y todo el personal involucrado, ya que en al menos los 
últimos 20 años (desde el sexenio 2000-2006) deben ejecutarlas con un mínimo 
de apoyo, recursos inciertos, falta de seguimiento y una pobre evaluación: “El 
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Programa Nacional de lectura”, “Enciclomedia” y “Habilidades digitales para to-
dos” representan casos destacados (Aguilar, 2013; Ramírez, 2010). 

En el diseño del plan de estudios 2012 de la licenciatura en Educación Prima-
ria, publicado por la Secretaría de Educación Pública (SEP) bajo los esfuerzos de 
la Dirección General de Educación Superior para los Profesionales de la Educa-
ción –ahora transformada en Dirección de Educación Superior para el Magisterio, 
DGESUM– los procesos de titulación tuvieron una nueva propuesta: las modalida-
des de titulación para la formación inicial, alternativas que los estudiantes podrían 
seleccionar para desarrollar competencias de investigación educativa a partir de la 
reflexión de la práctica profesional en las escuelas de educación básica. Así fueron 
presentadas la Tesis de investigación, el Informe de Prácticas Profesionales y el Por-
tafolio de Evidencias. En el plan de estudios 2018 que opera actualmente, las tres 
modalidades se ratificaron (SEP, 2018, p. 5).

Esta propuesta fue presentada para que se implementara en las escuelas nor-
males de todo el país, pero al igual que los programas que se mencionaron care-
cen de seguimiento y evaluación por parte de las autoridades competentes para 
tomar decisiones que permitan mejorar sus ventajas y beneficios para los que 
fueron propuestos.

En el estado de Aguascalientes, el CRENA fue una de las primeras escuelas 
normales que trabajo la modalidad del Portafolio de Evidencias y egresó estudian-
tes en el ciclo escolar 2016-2017. Dos años después, la licenciatura en Educación 
Preescolar tuvo sus primeras egresadas en la modalidad; y con el plan 2018 la li-
cenciatura en Inclusión Educativa egresó a sus primeros estudiantes en julio del 
2022. Ya las tres licenciaturas que oferta el CRENA desarrollan la modalidad 
del portafolio de evidencias. A nivel estatal no se cuenta con una estadística formal 
publicada para valorar el comportamiento de las modalidades de titulación en las 
escuelas normales de la entidad.

Considerando que toda propuesta de mejora representa un proyecto de 
cambio escolar (Murillo y Krichesky, 2012, p. 28), se puede establecer un pro-
ceso de 5 etapas que dan certidumbre al camino que hay que seguir para ello: 1 
Iniciación (diagnóstico), 2. Planificación (organización y estructura), 3. Imple-
mentación (ejecución y seguimiento) 4. Evaluación (valoración y reflexión) y 5. 
Institucionalización (difusión y extensión) que administre y valore los esfuerzos 
de quienes lo implementan.

El propósito de este escrito es brindar una revisión de la experiencia del 
CRENA en el desarrollo del Portafolio de Evidencias como modalidad de titula-
ción, específicamente en la licenciatura en Educación Primaria durante los años 
de su operación, de manera que se identifiquen procesos, avances y retos que 
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sirvan de pauta de orientación para otras instituciones educativas y un esfuer-
zo para su propio perfeccionamiento, al documentar su organización y ejecución. 
Para cumplir con este propósito, la descripción se estructura en las etapas antes 
señaladas por Murillo y Krichesky. 

Etapa iniciación

La decisión para desarrollar esta modalidad se concretó con la iniciativa de quien 
escribe, que identificó el hecho de que los dos primeros años los procesos de ti-
tulación del plan 2012 de la licenciatura en educación primaria del CRENA sólo 
tuvo proyectos para las modalidades de informe de prácticas y tesis de investiga-
ción. Lo anterior obedecía a que la capacitación en las modalidades se dio poste-
rior a la primera generación del plan 2012. La experiencia de los docentes estaba 
en el desarrollo de documentos de titulación que tenían características similares 
a las modalidades de informe de prácticas y tesis de investigación. Del portafolio 
no se tenía experiencia previa alguna, y propuso desarrollar la modalidad. Con 
el apoyo de la dirección y subdirección académica de la institución, se autorizó 
la iniciativa y se brindaron las facilidades pertinentes, como fue asignación de 
tiempos para capacitación a los docentes designados y organización junto con la 
coordinación de la licenciatura de Educación Primaria.

Finalizando el ciclo escolar 2015-2016, la Dirección General de Educación 
Superior para los Profesionales de la Educación (ahora DGESuM) ofertó un curso 
denominado “El portafolio de evidencias para Escuelas Normales” en la plata-
forma México X, plataforma de cursos masivas abiertos en línea de la SEP que 
sería el primero referente para el protocolo correspondiente. Los temas aborda-
dos dieron cuenta de una primera propuesta de protocolo: definición y tipos de 
portafolio de evidencias, las producciones de aprendizaje, conformación del por-
tafolio y el proceso de construcción del portafolio de evidencias. Dos maestros 
(incluyendo quien la propuso inicialmente) acreditaron dicho curso y se cubrió 
la capacitación inicial de los responsables de la asesoría.

La formación de la academia correspondiente de la modalidad de titulación 
en la licenciatura en primaria brindó la oportunidad de, en colegiado, clarificar 
conceptos, principios y procesos con las competencias adquiridas en el curso 
en comento y los documentos rectores que la DGESPE-DGESuM había generado, 
como los son las Orientaciones Académicas para la elaboración del trabajo de 
titulación 2012 y 2018, así como el texto las modalidades de titulación publicado 
en el 2016.
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De tal forma que se precisó que el portafolio de evidencias bajo el enfoque 
de titulación consiste en un documento que integra y organiza las evidencias que 
se consideran fundamentales para representar las competencias establecidas en el 
perfil de egreso (planeaciones didácticas, elaboración de material didáctico, eva-
luaciones diagnósticas y diagnósticos de grupo, instrumentos de evaluación, así 
como videograbaciones de sesiones de clase). Se trata de una colección de distintos 
tipos de productos seleccionados por la relevancia que tuvieron respecto al proceso 
de aprendizaje, por lo que muestran los principales logros y aspectos a mejorar en 
el desarrollo y la trayectoria profesional de quien lo realiza (SEP, 2018, p. 12)

Culminando los esfuerzos iniciales se concretaron eventos de información y 
orientación en las tres modalidades para que los estudiantes estuvieran informados 
y pudieran tomar una decisión con mayor certidumbre respecto de su modalidad 
de titulación. La novedad del portafolio de evidencias así como la acreditación de 
la modalidad por parte de la autoridad en la plataforma “México X” de la SEP son 
factores considerados por los estudiantes para seleccionar esta alternativa. Así, se 
establecieron los primeros estudiantes en la modalidad de portafolio de evidencias. 

Etapa planificación

En esta etapa se consideró establecer un proceso de cuatro etapas según los docu-
mentos rectores citados anteriormente: 1. Descripción, 2. Selección, 3. Reflexión 
y análisis y 4. Proyección. Dichas etapas se desarrollarían durante un ciclo escolar, 
7° y 8° semestre de la formación inicial en la licenciatura en educación primaria. 

En específico, la etapa de “definición” y parte de la de “selección” se realiza-
rían durante el 7° semestre (integra los meses de agosto-enero) y las dos últimas, 
la etapa de “reflexión” y “proyección”, durante el 8° semestre (del mes de febrero 
a julio). Así mismo, se estableció una estructura de cinco apartados: I. Introduc-
ción, II. Desarrollo, organización y valoración de las evidencias de aprendizaje, 
III. Conclusiones, IV. Referencias y V. Anexos.

El objetivo principal, construir el portafolio de evidencias para los estudiantes 
que eligieron la modalidad y elaborarlo cumpliendo con los procesos definidos.

Etapa de implementación 

Durante su implementación se favoreció un aspecto complementario al desarrollo 
de las cuatro etapas del proceso: las dimensiones de las tutorías con los estudiantes. 
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Con base en la propuesta de Helen Freidus (citada por Nona Lyons, 1999) los tres 
niveles de tutorías en la experiencia del portafolio de evidencias en posgrados del 
Bank Street College of Education en New York, Estados Unidos, son 1. De maes-
tro-asesor a estudiante, 2. De estudiante a estudiante y 3. Del estudiante a sí mismo.

Ser un grupo pequeño (dos maestros asesores y siete estudiantes) permitió 
desarrollar las actividades para la construcción de portafolio de evidencias de 
acuerdo al programa establecido y con retroalimentaciones rápidas, lo que favo-
reció el desarrollo de la confianza y autonomía en las actividades académicas por 
parte de los estudiantes.

En esta etapa, el proceso que constituyó un reto y requirió de tiempo y esfuer-
zo tanto de maestros como de estudiantes fue la investigación que da fundamento 
a las propuestas de acción del tema del portafolio y a la posterior elaboración de 
las propias evidencias presentadas. Desde su origen, las tres modalidades tienen 
un fundamento de investigación educativa destinado a fortalecer los procesos de 
formación inicial (SEP, 2016), éste es un aspecto que representa una fortaleza, ya 
que los estudiantes desarrollan la competencia que, en este sentido, se encuentra 
señalada en el perfil de egreso de la licenciatura en educación primaria, plan 2018.

Por otro lado, una situación que se enfrentó de manera continua es la difi-
cultad por parte de los estudiantes para equilibrar tiempos y responsabilidades 
de la práctica profesional con la elaboración del documento de titulación.

Etapa de evaluación

Después de aplicar en varias ocasiones el ciclo comentado de cuatro etapas y to-
mando en cuenta las experiencias documentadas en la modalidad publicada por 
Dino Morales y Tobón (2017), se actualizó el protocolo de la modalidad:

De cuatro etapas se pasó a siete: 1. Definición, 2. Sustento teórico, 3. Prác-
tica, 4. Recolección, selección y presentación de evidencias, 5. Reflexión y aná-
lisis de evidencias, 6. Socialización de evidencias y 7. Proyección. La estructura 
también se ajustó y de cinco apartados pasaron a ser siete: I. Introducción, II. 
Descripción, III. Sustento teórico, IV. Desarrollo, organización y valoración de 
las evidencias de aprendizaje, V. Conclusiones, VI. Evidencias de aprendizaje, 
VII. Referencias y VIII. Anexos.

Al contar con experiencia en su desarrollo, el CRENA pudo compartirla con 
otras escuelas normales y se participó en intercambios de difusión y capacitación 
con escuelas normales de Aguascalientes, Zacatecas, Chihuahua y Baja California 
Norte. 



EL PORTAFOLIO DE EVIDENCIAS COMO MODALIDAD DE TITULACIÓN DE ESCUELAS NORMALES112

Etapa de institucionalización 

Con el desarrollo del protocolo descrito (proceso y estructura), el CRENA desa-
rrolló un modelo completo y que abarca los lineamientos teórico-metodológicos 
que las autoridades propusieron en los documentos rectores para el proceso de 
titulación de la formación inicial, el cual se presenta en la siguiente figura y se 
describe a continuación:  

Figura 1 
Proceso de elaboración del portafolio de evidencias como modalidad de titulación, 
para el Centro Regional de Educación Normal de Aguascalientes
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Las etapas presentadas tienen como fundamento “Orientaciones académicas 
para la elaboración del trabajo de titulación” (2012), así como “Modalidades de 
titulación en escuelas normales” (2016), ambos documentos rectores elaborados 
por la Dirección General de Educación Superior para Profesionales de la Educa-
ción (DGESPE), oficina de la SEP que atiende y orienta las políticas del subsis-
tema de educación normal a nivel nacional. A lo anterior, se comparó y fusionó 
(en su etapa de socialización) el protocolo propuesto en el artículo “El portafolio 
de evidencias como modalidad de titulación de las escuelas normales” (Tobón, 
Dino-Morales, 2017). 

Antes de hacer la descripción de cada etapa, se debe expresar que el presente 
portafolio de evidencias es de carácter evaluativo; Danielson (1999) maneja tres 
categorías de portafolios, “los portafolios de trabajo” tienen el propósito de ser un 
depósito de reserva del trabajo que se está realizando por parte de los alumnos, 
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se usa para diagnosticar necesidades de los estudiantes y tomar decisiones para la 
enseñanza futura; “el portafolio de presentación o de exhibición” muestra el nivel 
más alto de realización alcanzado por el alumno, es decir, se integran aquellos 
trabajos destacables que hagan notar las habilidades de la persona; finalmente, 
“el portafolio de tipo evaluativo o de evaluación” pretende documentar lo que ha 
aprendido el alumno, los ítems del portafolio deben demostrar el dominio de los 
objetivos curriculares establecidos. 

Ahora bien, la definición es la primera etapa del proceso y en ella se identifica 
la problemática que habrá de resolver el estudiante, para ello se reflexiona sobre las 
experiencias de la práctica profesional en el trayecto formativo de la escuela normal 
y se identifica un incidente que represente una dificultad de la práctica profesional 
del estudiante. En esta etapa se especifica qué competencias profesionales desea 
demostrar y se genera la “pregunta de portafolio” que orientará los esfuerzos de in-
vestigación. A partir de ello se propone un programa de mejora que tiene como ob-
jetivo mejorar la intervención educativa con base en referentes teóricos específicos.

El sustento teórico es la segunda etapa, la cual consiste en realizar una investi-
gación educativa que propicie sustento a la atención de la problemática definida en 
el paso anterior. Todas las modalidades de titulación desarrollan habilidades para la 
investigación educativa. Desde su creación, tienen un fundamento de investigación 
educativa destinado a fortalecer los procesos de formación inicial (SEP, 2016).

La práctica es la tercera etapa del proceso. En ella, se aplican las propuestas del 
programa de mejora, se valora el impacto de sus acciones y se identifican eviden-
cias de interés, elaboradas tanto por el estudiante como por los alumnos del grupo 
que atiende en la práctica profesional.

La cuarta etapa se denomina recolección, selección y presentación de evi-
dencias. Como el título lo indica, es el momento de recoger las evidencias (de 
interés de acuerdo a la temática del portafolio), elegir cuáles de ellas son más 
relevantes en la atención de la problemática del portafolio y explicar las razo-
nes que lo justifican. Finalmente, se define cómo van a organizarse y exponerse 
las evidencias. A través de las evidencias de aprendizaje el estudiante muestra 
el nivel de logro alcanzado, las cuales, según Tobón, Pimienta y García (2010) 
pueden ser de conocimiento, desempeño y producto; en la primera de ellas se 
pretende evidenciar la comprensión que se tiene respecto del tema a del porta-
folio, es decir, responde al fundamento teórico necesario para guiar por buen 
camino el proceso. La categoría de producto muestra ítems elaborados a partir de 
dichos conocimientos. Por último, las evidencias de desempeño son aquellas que 
muestran el nivel de aplicación de las habilidades y capacidades del estudiante al 
atender situaciones reales de la intervención educativa. 
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La reflexión y análisis es la quinta etapa, que contempla realizar una valora-
ción crítica de la puesta en marcha de las actividades propuestas para la mejora 
y de las evidencias seleccionadas. Este paso es la médula espinal del trabajo por 
portafolios, puesto que a partir del análisis de las acciones y las evidencias, el 
estudiante o el docente pueden darse cuenta del alcance que ha tenido respecto 
a la pregunta de portafolio planteada inicialmente, identificar los aspectos que 
perfeccionó y los que aún debe mejorar, además de cómo impactó la evidencia 
elegida y qué podría hacerse para mejorar. Para el análisis se sigue una serie de 
pautas de reflexión donde se efectúa de manera central la confrontación con los 
sustentos teóricos metodológicos relacionados a la evidencia. Principalmente se 
responde a la pregunta: ¿qué se muestra con la evidencia presentada?

La sexta etapa es la socialización de evidencias. En este paso se solicita a maes-
tros y estudiantes la revisión crítica y respetuosa de las evidencias elaboradas para 
su retroalimentación y posterior mejora. Los comentarios recibidos son valorados 
y en ellos se recapacita para ser integrados a las conclusiones del portafolio.

Finalmente, tenemos la proyección, etapa en la que generan conclusiones 
acerca del portafolio. Se expresan los aprendizajes, logros y limitantes acerca de la 
temática del portafolio, el proceso de elaboración del mismo y cómo éste último 
favoreció el desarrollo del perfil de egreso al concluir la formación inicial.

Al inicio del ciclo escolar 2022-23 las tres licenciaturas que ofrece la institu-
ción siguen estos principios que guían el actuar de los asesores y estudiantes para 
las características del nivel preescolar, primaria y de inclusión educativa.   

Una estrategia que fortalece esta etapa es la creación de redes de colabora-
ción con otras instituciones formadoras de docentes que para el ciclo en comento 
se logró crear entre el CRENA y la Escuela Normal Superior Federal de Aguasca-
lientes “José Santos Valdes”.

CONCLUSIONES 

Como se ha descrito, se requiere de un gran esfuerzo por parte de maestros y 
directivos para que una escuela normal implemente una iniciativa como la refe-
rente a las modalidades de titulación. 

El portafolio de evidencias es una modalidad de titulación viable para los 
estudiantes de las escuelas normales, con él se realiza un esfuerzo metodológico y 
de investigación que valora su desempeño para la resolución de problemas de su 
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práctica docente, reflexionando y valorando logros, retos y áreas de oportunidad, 
lo que contribuye a madurar su criterio para tomar decisiones más fundamenta-
das en su futuro como profesionales de la educación.

Recomiendo a la DGESuM generar programas de trabajo que formalicen 
investigaciones a nivel nacional encaminadas a describir las dinámicas, caracte-
rísticas y resultados de cada una de las modalidades propuestas en las escuelas 
normales del país, porque representan casos de éxito que deben perfeccionarse y 
consolidare para el bien de los estudiantes y de las propias instituciones educati-
vas de México. 
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