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Introduccion

Catalina Olga Maya Alfaro

n el umbral del segundo cuarto del siglo XXI, la educacién se
halla inmersa en una crisis de sentido emanada de la incerti-
dumbre y de las demandas propias de un cambio de época de alta
complejidad. En este marco, el Programa de Posdoctorado en Inno-
vacion Educativa en Escenarios Emergentes de la Universidad In-
tercontinental, se articula al debate sobre la pertinencia de estudiar

a los docentes como actores clave de la transformaciéon educativa.

Abordar al docente, sus précticas y posibilidades de transfor-
macién implica reconocerlo como un sujeto multidimensional en
su calidad de autor de sus propios saberes profesionales; agente de
cambio social gracias al compromiso ético y politico que demues-
tra cotidianamente en sus instituciones; investigador de su propia
practica capaz de tomar decisiones fundamentadas derivadas de la
reflexion colectiva; gestor emocional que, mediante la escucha y
sensibilidad, construye ambientes de lazo social y convivencia; me-
diador de la tecnologia educativa en la busqueda de aprendizajes

significativos.

En este sentido, el libro EI Docente ante la complejidad: voces,
identidades y prdcticas se erige como una obra colectiva que extiende
la conversacion hacia otros actores fuera de los espacios académicos

donde se gestaron los nueve capitulos que lo integran. Las reflexio-



nes y debates que se exponen permiten comprender que los docen-
tes se configuran de manera activa en su relacién con las institu-
ciones, el conocimiento, los estudiantes y demas figuras educativas.
Asimismo, las temdticas evidencian una polifonia de experiencias,
trayectorias y saberes de sus autores que, desde diversas latitudes y

momentos vitales han configurado su identidad docente.

El capitulo de Villegas Pacheco “La ensefianza hibrida de la asig-
natura de Inglés en el Colegio de Ciencias y Humanidades” sitta al
docente de educaciéon media superior como disenador de experien-
cias de aprendizaje, en entornos virtuales. La autora sostiene que la
ensefnanza hibrida es una estrategia pedagdgica que articula auto-
nomia, autorregulacion y la responsabilidad estudiantil en conso-
nancia con los ambientes e interacciones propuestos por el docente

al seleccionar, adaptar y resignificar los recursos digitales.

Torres Tarin en el capitulo “La profesionalizacion olvidada del
entrenador deportivo universitario de la DGDU” visibiliza al entre-
nador en la formacién deportiva. Desde una mirada critica, plantea
la urgencia de proyectos académicos de profesionalizacion e investi-
gacion educativa que permitan a los entrenadores de la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM) enfrentar los desafios de

la educacioén superior.

En “Narrativas del artista docente en el nivel bésico”, Castellanos
Maldonado discurre acerca de la relevancia de la escucha y el dia-
logo con los profesores como productores de sentido. A través de
la narrativa como herramienta de investigacion, el artista-docente
recupera sus vivencias, reflexiona sobre su identidad y resignifica
su practica en un campo histéricamente marginado en el curriculo

de la educacién primaria. Asi, su creatividad se convierte en un acto



politico de resistencia, defensa y propuesta de la educacion artistica

en la formacion integral de las infancias.

El trabajo de Dominguez Estrada “M4s alla del aula: el docen-
te multigrado y la innovacién educativa” centra su atencion en la
docencia de la educacion preescolar en contextos de ruralidad del
sureste mexicano. Bajo un enfoque humanista, la autora reflexiona
sobre la complejidad de la identidad profesional en condiciones de
marginacion, violencia y abandono, destacando el bienestar emo-
cional, la empatia y la conexidn que los profesores de esta modali-
dad educativa despliegan como condiciones pedagdgicas esenciales

para garantizar el derecho de la ninez mexicana a aprender.

Uribe Garcia, en “Construccidn de la identidad docente en edu-
cacidn bésica: su sentido y trascendencia’, problematiza la identi-
dad como un proceso dindmico que se construye en la apropiacién
de las reformas educativas, las demandas sociales, el uso de las tec-
nologias digitales, elementos que se articulan con las trayectorias
y biografias de los profesores configurando sus representaciones
de si mismos y del gremio al que pertenecen. La autora aborda las
tensiones entre el “deber ser”, el “ser” y el “ser permitido”, cuya cri-
sis impacta en su prictica pedagégica. Develar esta realidad resulta
fundamental para revindicar la profesién docente como una “forma

de habitar el mundo”.

En cuanto a la modalidad virtual, Merino Martinez analiza en
“Los profesores de la UNAM abordando licenciaturas en formato
Massive Online Open Corses (MOOC ’s)” la incursién de los do-
centes en modalidades masivas como respuesta a los cambios glo-
bales a los retos de la educacion superior y el rezago educativo. El

autor destaca el papel del profesor universitario en la creacion de



contenidos y la apropiacion critica de las politicas publicas para re-

ducir las brechas de acceso a la educacién superior.

Betanzos Cruz propone, en “La puerta filoséfica como factor
clave para mejorar el papel del supervisor escolar de educacién me-
dia” una lectura kantiana que debate entre la objetividad y subjeti-
vidad del sujeto con la realidad. Desde esta postura, se reivindica al
supervisor como mediador y agente de cambio que, mediante com-
promiso ético y el pensamiento critico, transforma la cultura escolar
superando la visidn meramente administrativa y de control que ha

prevalecido en su funcién.

Por otro lado, Pérez Palomares y Palacios Salinas en su estudio
“El docente investigador y las estrategias didacticas en la ensefianza
de la metodologia de investigacion en la Maestria de Intervencién
Educativa de los posgrados en Ciencias del Desarrollo Humano
de la Universidad Intercontinental” analizan desde el pensamiento
complejo y las teorias pedagdgicas contempordneas los retos que
enfrenta el profesorado en la formacién de alto nivel académico. Las
autoras proponen el aprendizaje basado en proyectos, el uso peda-
gogico de las tecnologias digitales y la tutoria personalizada como

estrategias clave en el desarrollo de competencias profesionales.

Finalmente, Moreano Rubio cierra la obra con “La neurodidac-
tica como eje innovador del proceso de ensenanza y aprendizaje
del Algebra en educacién bésica secundaria”. El capitulo articula los
aportes del constructivismo y la neurodidactica como referentes
epistemoldgicos y conceptuales que orientan el proceso de ense-
fianza y aprendizaje del Algebra para superar el enfoque disciplina-
rio y transmisivo tradicional, apostando por una formacién critica y

resolutiva frente a los problemas de la vida cotidiana.
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En su conjunto las investigaciones que conforman este libro
ofrecen una mirada plural y situada de la docencia del siglo XXI.
Los logros, retos y dificultades expuestos permiten afirmar que el
ser docente en la actualidad exige lucidez, valentia y pasién por co-
crear las “cartas nduticas” que orienten la realidad ante la compleji-
dad y la incertidumbre. Esperamos que esta lectura aliente el reco-
nocimiento a los docentes como sujetos con capacidad de agencia,
que pese a las tensiones y dificultades que atraviesan de manera
cotidiana sostienen y llevan a cabo su labor pedagégica con creati-

vidad e iniciativa.
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La ensenanza hibrida de la asignatura
de Inglés en el Colegio
de Ciencias y Humanidades

Ana Lilia Villegas Pacheco'

Introduccion

a practica educativa en el Colegio de Ciencias y Humanida-

des (CCH) de la UNAM se realiza de manera presencial. Sin
embargo, existen distintas plataformas educativas en linea que per-
miten la prictica y consolidacion de las habilidades desarrolladas
en clase. De ahi que la ensefianza hibrida de las asignaturas de In-
glés I-IV del CCH combinen la practica de las distintas habilidades
lingiiisticas y al mismo tiempo se atiendan los diferentes estilos de
aprendizaje. El acceso a estos recursos educativos en linea puede ser
de manera asincroénica, lo que permite que el alumno pueda acceder
a ellos en cualquier momento y aprender de ellos a su propio ritmo.
Dichos recursos regularmente son de acceso libre y permiten que
el alumno puedo poner en practica cualquiera de las cuatro habili-
dades lingiiisticas y al mismo tiempo tanto los profesores como los

alumnos se encuentran desarrollando sus habilidades tecnoldgicas.

! Colegio de Ciencias y Humanidades-UNAM. ORCID https://orcid.org/0009-
0006-7772-2994
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Ademas, la ensenanza hibrida® fomenta la autonomia y la res-
ponsabilidad de los alumnos, los cuales son dos valores esenciales
del modelo educativo del CCH?. Por otra parte, los estudiantes re-
quieren administrar su tiempo desarrollando de esta manera la au-
torregulaciéon que es fundamental en el proceso de aprendizaje, fo-
mentando la autonomia y la responsabilidad de los alumnos. De tal
manera que por medio de la ensenanza hibrida no sélo consoliden
sus conocimientos acerca de la lengua, sino que también desarro-
llen habilidades académicas y tecnolédgicas que los formardn como
mejores individuos ya que son parte esencial del mundo globaliza-

do en que vivimos.

Por ello, disefiar una propuesta educativa basada en la ensefianza
hibrida del inglés en el CCH resulta una opcién viable. Esta pro-
puesta se fundamenta en la experiencia previa con este modelo y,
en consecuencia, representa una innovacioén educativa pertinente
para los alumnos del CCH. En este sentido, la propuesta se susten-
ta en un estudio de tipo documental, exploratorio y propositivo. El
enfoque documental permite construir un marco tedrico a partir
de fuentes secundarias como normativas institucionales, teorias
educativas y estudios previos (Herndndez, Fernandez y Baptista,
2014; Sampieri et al,, 2018). El caracter exploratorio contribuye a
comprender el fenémeno de la ensenanza del inglés en el CCH y

detectar dreas susceptibles de mejora. Finalmente, la perspectiva

2 Garcia Aretio (2020) define “la ensefianza hibrida o combinada como la mo-

dalidad que integra estrategias educativas presenciales y en linea de forma coherente, de
manera que se complementan para lograr los objetivos educativos”

3 El modelo educativo del CCH se basa en una formacién integral que combina

el desarrollo académico con la formacién ética y social. Promueve la autonomia, el pen-
samiento critico y la construccién activa del conocimiento. Se sustenta en tres principios:
aprender a aprender, aprender a ser y aprender a hacer. Este enfoque busca preparar a los
estudiantes para enfrentar los retos del siglo XXI con responsabilidad y creatividad.
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propositiva o de disefio (Bisquerra, 2012) permite formular estrate-
gias innovadoras alineadas con el modelo educativo del CCH, que
fomenten el aprendizaje activo, auténomo y mediado por tecnolo-
gias. Esta base conceptual integra principios del constructivismo,
el aprendizaje autonomo y el uso de tecnologias emergentes como
elementos esenciales para responder a los desafios educativos del
siglo XXI.

Método de investigacién

La investigacién documental, segtin Samperi (2018, p. 95), se basa
en el andlisis de fuentes secundarias como normativas, teorias edu-
cativas, articulos cientificos y estudios previos, sin requerir trabajo
de campo ni la recoleccién directa de datos. Este tipo de investiga-
cién permite examinar antecedentes y construir un marco tedrico
s6lido que respalde nuevas propuestas. De acuerdo con Hernédndez,
Ferndndez y Baptista (2014, p. 57), la investigacién documental es
esencial en estudios donde se busca comprender fenémenos edu-
cativos a partir de informacion ya existente, facilitando el andlisis y
la estructuracién del conocimiento. Dentro de este enfoque, la in-
vestigacion exploratoria cumple un papel fundamental, ya que su
objetivo es generar un conocimiento preliminar sobre un problema
educativo y establecer una base teérica para futuras investigaciones
(Sampieri et al,, 2018, p. 45). Si bien no se prueba empiricamente la
propuesta, este tipo de investigacion permite identificar tendencias,
vacios de conocimiento y enfoques relevantes para el desarrollo de

nuevas estrategias.

Por otra parte, la investigacion propositiva o de disefio se centra
en la formulacién de estrategias 0 modelos educativos sustentados

en el andlisis tedrico, con el propésito de desarrollar soluciones in-
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novadoras sin que necesariamente sean aplicadas de inmediato en la
practica (Bisquerra, 2012, p. 79). En este contexto, la investigacién
que aqui se desarrolla tiene como objetivo analizar el contexto edu-
cativo del CCH, su modelo educativo, el enfoque de los programas
de inglés y las aportaciones de la ensefianza hibrida. A partir de esta
revision, se busca generar propuestas concretas que contribuyan a
la innovacién en la ensenanza del inglés en el CCH. Este proceso
se sustenta en la necesidad de mejorar las estrategias de ensefianza
a través de la integracion de tecnologias digitales y metodologias
activas que optimicen el aprendizaje de los estudiantes y se alineen

con las exigencias del modelo educativo de la institucion.

Modelo educativo del CCH

La principal caracteristica del CCH es su modelo educativo innova-
dor, que lo hace uno de los proyectos educativos a nivel bachillerato
mds avanzados de México y de América Latina. Este proyecto se
fundamenta en la formacién integral de los alumnos al combinar
la cultura basica con un cardcter propedéutico que los prepara para
continuar sus estudios a nivel licenciatura. Este modelo promueve
tanto el desarrollo intelectual como el ético y social. De esta mane-
ra se fomenta la construccién de conocimientos fundamentados y
la adopcion de valores y decisiones personales. En el CCH se bus-
ca que los alumnos sean los protagonistas de su propia formacion
educativa y adquieran las herramientas necesarias para enfrentar los
retos del siglo XXI por medio del desarrollo de habilidades cogniti-

vas, asi como del fomento de actitudes criticas.

El modelo educativo del CCH se basa en tres principios educa-

tivos centrales:
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a. Aprender a aprender. Significa proporcionar herramientas al
alumno adquirir conocimientos de forma auténoma, resolver
problemas y formular preguntas. Esta metodologia fomenta
la autoformacién y la capacidad de captar el conocimiento
por si mismo y aplicarlo. (Gaceta Amarilla, 1971, p.91)

b. Aprender a ser. Implica el autodescubrimiento y la forma-
cion integral del alumno. Destaca el autoaprendizaje y el de-
sarrollo de una personalidad libre y responsable, superando
la mera transmisién de conocimientos hacia una educacién
mas humanista. (Gaceta Amarilla, 1971, p.92)

c. Aprender a hacer. Implica aplicar conocimientos en contex-
tos concretos. La educacién debe proporcionar habilidades
practicas, como técnicas especificas y expresion oral y escri-
ta, que permitan a los estudiantes integrarse eficazmente ala
vida laboral. (Gaceta Amarilla, 1971, p.36)

De esta manera, el modelo educativo del CCH no sélo se orien-
ta hacia la adquisicién de conocimientos, sino también al desarro-
llo de competencias y actitudes que preparan a los alumnos para
enfrentarse al mundo moderno. Por ello, el aprendizaje de lenguas
extranjeras, el uso de tecnologias de la informacion, asi como el en-
foque en la investigacion y en el pensamiento critico son elementos
esenciales que permiten a los alumnos incorporarse a un mundo
globalizado sin olvidar su identidad cultural. Por otra parte, se fo-
menta lalectura, la elaboracion de textos y el uso de las matematicas
que refuerzan la capacidad de los alumnos para enfrentarse a pro-
blemas complejos de manera sistemdtica y ética. De esta manera el
CCH no sdlo forma individuos competentes, sino también ciudada-
nos reflexivos, criticos y responsables confiriéndoles las habilidades

necesarias para apoyar al progreso de la sociedad.
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Definicién de ensefianza hibrida

A nivel nacional e internacional, la pandemia por COVID-19 ex-
puso y amplificé las brechas educativas y digitales existentes, afec-
tando principalmente a los sectores mds vulnerables. En México,
millones de estudiantes enfrentaron dificultades para continuar su
formacion por la falta de acceso a dispositivos tecnoldgicos, conec-
tividad o espacios adecuados para el estudio, lo cual evidencié la
urgencia de transformar las practicas educativas tradicionales. Ante
esta realidad, la ensenanza hibrida surge como una respuesta estra-
tégica que permite combinar modalidades presenciales y virtuales
para garantizar la continuidad y equidad en el aprendizaje. Esta mo-
dalidad no sélo responde a la necesidad de adaptacién tecnoldgica,
sino que también plantea un cambio estructural hacia modelos mas
flexibles, resilientes y centrados en el estudiante (OEI y Fundacién
SM, 2021). Ademés, promueve el desarrollo de competencias digi-
tales que son fundamentales en el siglo XXI, contribuyendo a cerrar

las brechas de acceso y uso de la tecnologia con fines educativos.

La ensenanza hibrida de las asignaturas de Inglés en el CCH
representa una estrategia educativa importante para poder hacer
frente a los desafios actuales de la formacién académica. Este mo-
delo combina la ensenanza presencial con las actividades en linea,
dotando a los alumnos con una mayor flexibilidad y capacidad de

adaptacion a su proceso de aprendizaje.

La ensefianza hibrida es definida como un enfoque educativo
que combina elementos de la ensefianza presencial con actividades
en linea, proporcionando a los alumnos mayor flexibilidad y auto-
nomia en el proceso de adquisicién de conocimientos. De acuerdo
con Garcia Aretio (2020), “la enseianza hibrida o combinada se

refiere a la modalidad que integra estrategias educativas presencia-
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les y en linea de forma coherente, de manera que se complementan
mutuamente para lograr los objetivos educativos” (p.15). Este mo-
delo dala posibilidad de que los alumnos por medio de actividades
presenciales y en linea puedan adaptar su proceso de aprendizaje a

contextos diversos y a sus necesidades educativas.

El concepto de ensefianza hibrida hace referencia a la conjun-
cion de diferentes medios y modalidades de aprendizaje, como la
ensefnanza presencial y el uso de herramientas digitales, parala cons-
truccién de conocimientos. Este modelo, también conocido como
blended learning o aprendizaje mixto, permite aprovechar lo mejor
de ambos contextos educativos. Marquez (2019) sefiala que se trata
de una respuesta natural a la evolucion del proceso educativo, que
incorpora espacios y tiempos tanto presenciales como virtuales. El
enfoque hibrido se basa en principios constructivistas, que fomen-
tan que el alumno sea el protagonista activo de su propio aprendi-
zaje por medio de la resolucion de problemas y el uso auténomo de
herramientas digitales (p.23-25). “Los principios socio construc-
tivistas se enfocan a la definicién de conceptos, la estructuracion
de ideas y el compartir construcciones, que aplicados en el diseno
pedagégico pueden crear modelos de formacién “més contextuales,

mas situados, y mas flexibles”. (Llorente Cejudo, 2010, p.22).

A continuacién, presento la siguiente tabla en la cual Carranza
et al. (2021) confrontan las modalidades presencial y virtual des-
de los aspectos que determinan una docencia de calidad. Por su
parte, Marquez (2019), basado en Llorente (2010) condensa los
componentes que conforman la ensenanza en linea, presenciales y

la ensenanza hibrida:
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TABLA 1. ENTORNOS PRESENCIALES VS VIRTUALES

Aspectos

Presencial

Virtual

Planificacié

Requiere decidir,
bésicamente sobre la
secuencia de los contenidos,
la metodologia, las tareas, y

el tipo de evaluacion.

Debe ser siempre explicita

y completa, para no
desorientar al alumno y
atender prioritariamente a los
elementos relacionados con la

temporizacion del curso.

Presentacion de

la informacién

Se trata de un medio
eminentemente oral, y, por
tanto, pone el énfasis en el
aporte verbal de informacién

alos alumnos.

Se trata de un medio
principalmente de soporte
escrito y pone el énfasis en
la ayuda hacia una basqueda
auténoma de la informacién

por parte del alumno.

Participacion, Por medio de trabajos y Mediante retos planteados

presenciay actividades pricticas en en forma de debates o foros

aportacién las que se pone al alumno virtuales que atraen el interés
en situacién de realizar y la intervencién del alumno.
contribuciones.

Interaccién Reducida alos momentos de | No tiene un momento

clase presencial.

preestablecido, pero por su
formato preferentemente
asincronico se dilata alo
largo de todo el tiempo de

docencia.

Seguimiento y

evaluacién

Discontinuo a lo largo de
los trabajos y actividades
puntuales seleccionados
para tal efecto y en las

intervenciones de clase.

Continuado por tener la
posibilidad de registrar todas
las acciones que efectua

el alumno a lo largo de su

proceso de aprendizaje.

Dominio de la

tecnologia

No es estrictamente
necesario si nos referimos a
tecnologia de la informacién

y la comunicacién.

Bésico para poder
comunicarse con los
alumnos y proporcionarles
informacién y orientacién

ajustada.
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Capacidad de La que se asume en los Inmediata si estd
respuesta momentos de clase y tutorfas | automatizada y regular, si las
personales. conexiones son frecuentes y
establecidas.
Colaboracién La coincidencia en el tiempo | El entorno virtual amplia el
docente puede dificultar el encuentro | tiempo y las posibilidades de
entre los profesores. colaboracién docente.
Tiempo de Limitado a las horas de clase | Variable en funcién del
docenciay carga |yalacorrecciéon externade | nimero de alumnosy
docente trabajos. actividades virtuales
propuestas durante el curso.

La ensenanza hibrida combina lo mejor de los entornos presen-
ciales y virtuales, proporcionando una amplia gama de ventajas que
benefician tanto a los alumnos como como a las instituciones edu-
cativas. Dentro de los privilegios destaca el sencillo acceso que pro-
porciona alos alumnos, brindédndoles la oportunidad de interactuar
en tiempo real y conectarse desde cualquier lugar del mundo. Por
otra parte, favorecer el acceso a bibliotecas virtuales, lo que amplia
las fuentes de informacion disponibles. Este modelo de ensefianza
es de un costo menor al presencial, fomenta la autonomia de los
alumnos y eficientiza los tiempos tanto de los profesores como de
los alumnos. Por otra parte, la perspectiva de la institucién hacia la
integracion de nuevos procesos y modelos de ensefianza permite
el desarrollo de metodologias de evaluacién novedosas. Asimis-
mo, promueve la adopcién de recursos tecnoldgicos emergentes y
la movilidad del aprendizaje, lo que favorece la gestion de nuevos
contenidos pedagégicos y la puesta en practica de estrategias edu-

cativas mds dindmicas y flexibles.
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Ademas, es necesario reconocer que el desarrollo de ambientes
hibridos en la educacién no puede limitarse a la mera incorpora-
cién de la tecnologia en la ensefianza, sino que mas bien debiera ser
una practica pedagdgica comprometida con la formacién integral
del alumno. De ahi la importancia de tener una perspectiva ética y

critica que responda a las necesidades reales de los estudiantes.

La tecnologia debe ser una herramienta que ayude a que los es-
tudiantes sean mds auténomos, se sientan incluidos y piensen de
forma critica. Pero no debe reemplazar la relacion entre las personas
ni el compromiso del maestro con sus alumnos. Entender esto nos
permite usar la tecnologia no sélo por moda o eficiencia, sino para
mejorar la educacion y hacerla mds justa para todos. En el contexto
del CCH, esta vision resulta especialmente pertinente para la ense-
fanza hibrida del inglés, ya que permite integrar recursos digitales
de forma critica y pedagdgicamente significativa, fortaleciendo no
solo las habilidades lingiiisticas, sino también el pensamiento re-

flexivo, la colaboracién y la autonomia de los estudiantes.

Principios pedagdgicos de la ensefianza hibrida

Dentro de los sustentos pedagégicos que sustentan la ensefianza hi-

brida se encuentran los siguientes:

a. Metodologia activa. En esta metodologia se busca la gene-
racién de espacios dindmicos de aprendizaje en los cuales
los alumnos tienen cierto control sobre el tiempo, el lugar y
el ritmo de su aprendizaje, lo cual fomenta la autonomia en
el proceso educativo. Carranza et al. (2021) sefialan que “la
metodologia de la clase invertida combina las tareas del aula

y las actividades realizadas con el uso de tecnologias digita-
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C.

les” (p.23S). Este enfoque es importante para la ensefian-
za del inglés en el CCH debido a que permite por ejemplo
preparar y practicar el contenido gramatical antes de la clase
presencial optimizando el tiempo de esta ultima para activi-
dades précticas y colaborativas, lo cual es fundamental en el
desarrollo de las habilidades de produccién principalmente.
Ademas, el uso de distintas herramientas digitales facilita el
acceso a recursos educativos en linea que enfrenta al alumno
a actividades de uso real del idioma.

Flexibilidad en el aprendizaje. De acuerdo con Carranza
et al. (2021), la ensefianza hibrida fomenta que el profesor
adapte su ensenanza a circunstancias diversas lo cual permi-
te que potencie las ventajas tanto de la ensenanza presen-
cial como en linea en favor del aprendizaje de los alumnos
(p-234). En el contexto de la ensefianza del inglés en el CCH,
la flexibilidad a la que se hace referencia en este punto per-
mite que los alumnos interactien con el idioma de manera
significativa y tomen decisiones con respecto a qué conteni-
do lingiiistico, de vocabulario o habilidad lingiiistica deben
destinar mas tiempo para mejor su desempeno en el uso del
inglés.

Aprendizaje dialégico. Este tipo de aprendizaje es indispen-
sable en la ensefianza hibrida dado que se replantean los roles
tanto del alumno como del profesor los cuales colaboran en
el enriquecimiento del proceso de ensenanza y aprendizaje.
De esta manera se establece un espacio para el pensamiento
critico y el aprendizaje cooperativo, lo cual es particularmen-
te relevante en el contexto de la ensefanza hibrida, donde las
herramientas digitales juegan un papel fundamental para fa-

cilitar la interaccién entre docentes y alumnos (Mejfa et al.,
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2017,p.352). Estamodalidad de ensefianza fomenta la discu-
sién y el aprendizaje colaborativo, porque los alumnos tienen
la oportunidad de poner en practica el idioma en contextos
reales y, por medio del uso de las plataformas digitales, per-
mite una interaccién constante con el idioma fuera del salén
de clase y de esta manera se fortalecen las habilidades de co-
municacion.

Interaccion activa y colaborativa. En la ensefianza hibrida
segin Meja, et al. (2017) se destaca que uno de los pilares
de este tipo de ensenanza es el desarrollo de entornos cola-
borativos en donde el salén de clases se convierte en un lugar
activo que promueve el didlogo y la discusién con puntos de
vista criticos. De esta manera, se replantean tanto el papel del
docente como del alumno fomentando el aprendizaje dind-
mico y participativo (p.352-354). Ademds de la prictica e in-
teraccion que se promueve en las clases presenciales, al incor-
porar herramientas digitales en el proceso de ensefianza, los
alumnos tienen la oportunidad de interactuar por ejemplo en
proyectos colaborativos en linea extendiendo el aprendizaje
de la lengua mas alld del salon de clases y al mismo tiempo
fortaleciendo sus habilidades lingiiisticas del idioma, sus
capacidades para argumentar sus puntos de vista y tener un
punto de vista critico y participativo.

Innovacién tecnologica en la ensenanza. La ensefanza
hibrida con base en lo sefialado por Carranza et al. (2021)
permite la incorporacion de distintas tecnologias de la infor-
macién para beneficiar tanto el proceso de ensenanza como
el de aprendizaje, ya que al combinar recursos tecnoldgicos
como pedagogicos se fomenta un aprendizaje mds accesible

y flexible (p. 233-234). La innovacién tecnoldgica en la en-
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sefanza cambia dia a dia y esta innovacién permite a los pro-
fesores de inglés del CCH acceder a materiales electrénicos
cada dia mas personalizados, sin dejar de lado la evaluacion
en linea que facilita el trabajo docente sobre todo en el CCH
donde cada profesor atiende entre 100 y 150 alumnos por

semestre.

La ensenanza hibrida en el CCH se encuentra fuertemente re-
lacionada con los principios pedagodgicos de esta institucion los
cuales tienen como objetivo dotar a los alumnos con los elementos
necesarios para fomentar y desarrollar el aprendizaje auténomo, in-
tegral y practico. Estos principios se vinculan con los enfoques de la
ensenanza hibrida cuyo contenido considera la metodologfa activa y
la flexibilidad en el aprendizaje. En el CCH la metodologia activa
orienta a los alumnos a desarrollar su autonomia en el aprendizaje,
asi como los recursos de los que pueden hacer uso para tal fin rela-
cionandose de esta manera con el principio de “aprender a apren-
der” (Gaceta Amarilla, 1971, p. 91). Ademas, la flexibilidad en el
aprendizaje posibilita la eleccion de toma de decisiones informadas
acerca de las habilidades lingiiisticas que requiere reforzar y al mis-
mo tiempo conocerse a si mismo y a su personalidad relaciondndose
asi con el principio de “aprender a ser”. Por otra parte, la interaccién
activa y colaborativa y el aprendizaje dialdgico resultan ser espacios
sociales de colaboracidn critica entre profesores y alumnos. De esta
manera, estos espacios contribuyen a la ensenanza y al aprendizaje
del idioma in situ. Ademas, los alumnos tienen la oportunidad de
poner en practica los conocimientos y habilidades adquiridos en si-
tuaciones reales, especificas alinedndose al principio de “aprender a
hacer” Asi, la ensenanza hibrida permite a los profesores incorporar

recursos educativos en linea, mecanismos de evaluacién disponi-
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bles las 24 horas lo cual permite el acceso libre a los mismos desde

cualquier dispositivo electronico.

La ensefianza hibrida frente a los retos de las revoluciones
industriales y el desarrollo de habilidades digitales

En el contexto internacional, particularmente el papel de la Orga-
nizacion de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO) ha promovido la educacién mediada por tec-

nologia.

Desde hace varios afos, la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (2021) ha
buscado caracterizar e impulsar en los distintos paises del
mundo el desarrollo de politicas, lineas de accién y estra-
tegias para las Sociedades de Conocimiento [...] el acceso

global a la informacién y al entendimiento, y el aprendizaje

de calidad para todos (Fortoul Ollivier, 2023, p. 12.)

Ademids, Fortul Oliver (2023) concluye que “la virtualidad lle-
g6 para quedarse y que se requiere potenciar un didlogo entre ésta
y la presencialidad” (p.20-21). Por esta razén la ensefianza hibrida
ha emergido como una estrategia educativa clave en el contexto de
transformacion tecnoldgica global. Este modelo permite a los do-
centes integrar recursos digitales, plataformas de aprendizaje en li-
nea y mecanismos de evaluacién disponibles en todo momento, lo
que favorece el acceso auténomo a los contenidos desde multiples
dispositivos electrénicos. Esta modalidad responde a las exigencias

formativas de la llamada Cuarta Revolucidn Industrial, caracteriza-
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da por la convergencia de tecnologias digitales, fisicas y bioldgicas.
Segin Schwab (2016), esta revolucién “no estd definida por un
conjunto de tecnologias emergentes, sino por una transicién hacia
sistemas nuevos construidos sobre la infraestructura de la revolu-

cién digital” (como se cit6 en Luna Martinez, 2022, p. 41).

La transicion hacia una Quinta Revolucién Industrial, centra-
da en la interaccion entre humanos y maquinas inteligentes, y una
posible Sexta Revolucién, que incorpora la inteligencia artificial
emocional y la personalizacién profunda del entorno digital, exige
nuevos enfoques en los procesos de ensenanza y aprendizaje. En pa-
labras de Lee, Suh y Kim (2021), “la educacién debe anticiparse a
una sociedad inteligente en la que el aprendizaje adaptativo, basado
en datos y realidad aumentada, sea la norma” (como se cité en Luna
Martinez, 2022, p. 45).

En este contexto, el metaverso comienza a consolidarse como un
espacio de interaccion educativa emergente, en el que la simulacién
inmersiva y la representacion digital pueden generar experiencias
significativas. Para Kye et al. (2021), “el metaverso tiene el poten-
cial de convertirse en un entorno educativo eficaz que combine la
realidad virtual con la interaccion social y el contenido educativo

personalizado” (como se cité en Luna Martinez, 2022, p. 45).

Estas transformaciones estdn también profundamente ligadas a
los cambios del mercado global, donde las habilidades digitales, la
creatividad, la resolucion de problemas y la capacidad de aprendiza-
je auténomo son cada vez mas demandadas. Segun la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE, 2020),
las competencias clave para el afio 2030 incluyen la alfabetizacion
digital, la autorregulaciéon y la colaboracién en entornos hibridos

de trabajo y estudio. En consecuencia, la educacién hibrida no solo
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representa una alternativa metodoldgica, sino una necesidad frente

alos retos que presentan las nuevas dindmicas socio tecnoldgicas.

Adaptacién a la ensefianza hibrida y desarrollo de competencias

Aunque la incorporacion de la tecnologia a la docencia lleva mu-
chos anos, la pandemia de COVID-19 precipité la integracion
hacia modelos de ensefianza hibrida en el CCH, poniendo en
evidencia la necesidad inminente de que los profesores desarro-
llen habilidades digitales y de esta manera desarrollar nuevas es-
trategias didacticas. Sin embargo, no se pueden desconocer dos
escenarios reales la brecha generacional en el uso de la tecnologia
entre profesores y alumnos y las desventajas de los alumnos que
viven en contextos desfavorecidos para emplear tecnologia. Por
otra parte, la pandemia destacé el papel del profesor para promo-
ver la equidad educativa al tener que buscar estrategias pedago-
gicas que contrarrestaran las inequidades en el acceso a la tecno-
logia, hecho que debe considerarse en la ensenanza hibrida. Por
otra parte, es necesario tomar en cuenta el senalamiento de Novoa
(2023) quien considera que la ensefianza hibrida no puede limi-
tarse a la incorporacion de la tecnologia en la ensefianza, sino que
también se hace evidente la necesidad de formar a los profesores
en el disefio de estrategias didacticas significativas y efectivas tan-
to en contextos virtuales como presenciales. De esta manera, la
formacion de los profesores en el desarrollo de competenciales
digitales y metodologias hibridas se vuelve fundamental para ga-
rantizar una educacién inclusiva y de calidad en el proceso de en-
senanza y de aprendizaje del inglés como lengua extranjera en el
CCH. Ademis, en el contexto de la ensenanza hibrida en el CCH,

esta formacion de profesores resulta crucial para garantizar que
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los alumnos consoliden su aprendizaje del inglés, a pesar de las

brechas tecnoldgicas y la falta de recursos de distinta indole.

Por otra parte, de acuerdo con Cuevas (2021), uno de los gran-
des desafios que afrontaron los sistemas educativos durante la pan-
demia fue la inequidad en el acceso ala tecnologia y el CCH no fue
la excepcion. En la ensefianza hibrida, este aspecto se pone de mani-
fiesto también, ya que no todos los alumnos tienen el mismo acceso
alos dispositivos electronicos o la misma calidad de Internet, aspec-
to que los profesores deben tener siempre presentes al momento de
disenar estrategias diddcticas para esta modalidad. De esta manera,
los profesores promueven un enfoque inclusivo que considera las
ventajas y oportunidades de aprendizaje de los recursos didécticos
electronicos como de las metodologias presenciales y asi garanti-
zar que ningin alumno quede excluido de estas oportunidades de

aprendizaje.

Las ideas anteriores reflejan como el amoldamiento a la ense-
nanza hibrida, la formacién docente y el incremento de las com-
petencias digitales son fundamentales para garantizar la ensefanza
hibrida de calidad, principalmente en el contexto del CCH, donde

los retos de accesibilidad y equidad son visibles.

Desafios y oportunidades del modelo hibrido en la ensefianza
de las asignaturas de inglés en el CCH

La ensenanza hibrida presenta desafios tecnoldgicos y pedagégi-
cos. Universidades de todo el mundo la han adoptado por su flexi-
bilidad, combinando clases presenciales y virtuales, especialmente
tras la pandemia de COVID-19 (Guzman et al,, 2020, como se citd
en Luna Martinez, 2022, p. 42). En este contexto, el Colegio de
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Ciencias y Humanidades (CCH) no es ajeno a estos desafios, y
se encuentra en una coyuntura que demanda repensar el proce-

so de ensenanza del inglés desde una perspectiva hibrida.

Uno de los principales retos del modelo hibrido es actualizar las
habilidades digitales docentes, no sélo en el uso de herramientas
tecnoldgicas, sino también en el desarrollo de metodologias acti-
vas y evaluaciones efectivas adaptadas al entorno digital (Herrera,
2021, como se cité en Luna Martinez, 2022, p. 46). Esta necesidad
se vuelve ain mds apremiante en la ensenanza del inglés, don-
de la interaccién continua y la retroalimentacién inmediata son
clave para consolidar las habilidades comunicativas. Asi, los
docentes del CCH requieren formacién no sélo en el uso de
plataformas como Classroom o Moodle, sino también en el dise-
no de tareas auténticas, significativas y alineadas con el Marco

Comtin Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER).

Otro desafio sefialado por Cardona (2020) es cémo el mo-
delo hibrido ha superado barreras como el desplazamiento y la
falta de tiempo mediante el uso de tecnologias que integran mo-
dalidades presenciales, semipresenciales y a distancia (como se
cité en Luna Martinez, 2022, p. 44). En el contexto especifico
del CCH, donde muchos alumnos enfrentan largos traslados y
limitaciones de tiempo debido a su dependencia del transporte
publico, la ensefianza hibrida ofrece la posibilidad de flexibili-
zar el acceso al aprendizaje del inglés, favoreciendo la inclusién
y la equidad educativa. Las actividades asincrénicas en plata-
formas interactivas permitirian a los estudiantes practicar vo-
cabulario, comprension auditiva y estructuras gramaticales a su
propio ritmo, fomentando la autonomia y autorregulacion del

aprendizaje.
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Sin embargo, la implementacién de propuestas hibridas exi-
ge una transformacién profunda en el diseno de los materiales
y en las estrategias pedagdgicas. El diseno de estos entornos
no puede reducirse a la digitalizacién de contenidos, sino que
debe considerar aspectos cognitivos, didacticos y sociales, para
que el estudiante se convierta en un agente activo de su proceso
de aprendizaje (EKOS, 2021). En el caso de las asignaturas de
inglés del CCH, esto implica que los docentes incorporen no
solo ejercicios tradicionales, sino también elementos interacti-
vos como foros, simulaciones, videos contextualizados y herra-

mientas colaborativas, que faciliten la practica real del idioma.

Por tltimo, Herrera (2021) insiste en que este tipo de ensenanza
debe incluir pedagogias criticas digitales que favorezcan el pensa-
miento reflexivo, la conectividad social y la produccién auténoma
de conocimiento (como se cité en Luna Martinez, 2022, p. 46). En
la ensenanza del inglés, esto puede traducirse en el uso de tareas
auténticas, proyectos colaborativos en linea y actividades basadas
en resolucién de problemas comunicativos, donde los estudiantes
no sdlo reproduzcan estructuras lingiiisticas, sino que desarrollen
su competencia intercultural y su pensamiento critico frente al uso

del idioma en contextos globales.

En sintesis, los retos identificados por autores como Guzmén et
al. (2020), Herrera (2021), Cardona (2020) y EKOS (2021) no
s6lo son pertinentes para la educacién superior en general, sino que
son especialmente aplicables al contexto del CCH y, en particular, a
la ensenanza del inglés. Superar estos desafios representa una opor-
tunidad para transitar hacia una educaciéon mas flexible, inclusiva y
orientada al futuro, en sintonia con las demandas de un mundo cada

vez més digital e interconectado.
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La profesionalizacion olvidada
del entrenador deportivo
universitario en la DGDU UNAM

Victor Mario Torres Tarin!

Resumen

El articulo presenta una reflexiéon del desarrollo profesional
emergente en los entrenadores universitarios con posibilida-
des para garantizar la calidad de la educacién y el entrenamiento
que reciben los estudiantes deportistas, que favorezca el uso de re-
cursos y técnicas pedagodgicas y didacticas que sustenten su practica
docente. Esto hace necesario la propuesta de un proyecto académi-
co de profesionalizacién y de investigacion educativa, que permita
garantizar que los entrenadores universitarios de la UNAM estén
al dia con las ultimas investigaciones y metodologias, teniendo en

cuenta los nuevos escenarios, tendencias y la prospectiva educativa.

La formacién de nuevos docentes debe ser innovada a partir de
la vision integral de la realidad educativa para comprender o enten-
der de manera holistica y tener una concepcion integral de la edu-

cacion. Lo que se traduce en invertir en su formacién para asegurar

! Doctor en Educacién, Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM),
vic.inveducativa@gmail.com, ORCID: 0009-0007-1699-9137
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que estén adecuadamente preparados para cumplir con las deman-

das del contorno actual de la educacién superior en el siglo XXI.

Esta tarea debe ser el resultado de un intenso esfuerzo coordi-
nado y conjunto entre los diversos elementos estructurales de la
institucion y visiones claras, certeras, actualizadas y prospectivas
respecto a los perfiles docentes; acompanadas de procesos de va-
loracién y reflexion de los retos que la sociedad mexicana demanda
de la educacidn universitaria en la actualidad, asi como de las nece-
sidades normativas, relacionadas con la formacién y profesionaliza-
cién docente en la UNAM.

Palabras clave

Formacién docente, profesionalizacion, educacion superior, entre-

nador universitario, entrenamiento deportivo.

Introduccion

En principio, se establece el interés hacia los procesos de forma-
cidn, capacitacion y actualizacién de los/as entrenadores/as uni-
versitarios/as de una Institucion de Educacién Superior (IES), en
un contexto académico de una universidad publica; la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM), en la Direccién Gene-
ral del Deporte Universitario (DGDU) y del Centro de Estudios
del Deporte (CED), relacionada con mi 4rea de investigacién pro-
fesional como pedagogo en programas académicos de formacién
complementaria en pedagogia del deporte, teniendo como sujeto
de estudio de la investigacion al docente entrenador/a universita-
rio, con sus experiencias y subjetividades como sujetos histricos,

que dan cuenta a través de sus experiencias, trayectorias académicas
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docentes, de conocimientos empiricos en su actividad profesional

)

problemiticas vinculadas con el ejercicio cotidiano de su practica

docente en la institucién y con los alumnos deportistas, apostando
y )

por una educacién integral, en el desarrollar habilidades, capacida-

des fisicas, y académicas para el logro de aprendizajes significativos

en la modalidad deportiva de su eleccion.

Por lo consiguiente, la formacion, capacitacion y actualizacién
que proporcione el Centro de Estudios del Deporte (CED) a los/
as docentes entrenadores/as de la Direccién General del Deporte
Universitario (DGDU) de la Universidad Nacional Auténoma de
Meéxico (UNAM), ha de contener los elementos necesarios para su
profesionalizacidn, capacitacion y actualizacién, de modo que se
lleven a cabo procesos de ensefianza y aprendizaje propios de cada
disciplina deportiva y se afronten adecuadamente las concepcio-

nes intuitivas de su practica docente.

Dado que todo proyecto educativo de formacidn, capacitaciéony
actualizacion de profesores/as puede verse de muy distintas mane-
ras en funcién del paradigma que lo guie, debe estar presidido, por
la mirada que la institucién posea en relacion con lo que implica la
ensenanza, el aprendizaje, y el sentido de la educacion y docencia;
asi como de una perspectiva filoséfica, con objetivos de aprendizaje
y contenidos acorde con las circunstancias, permitiendo el estable-
cimiento de un perfil de ingreso expresado en conocimientos, habi-

lidades y actitudes.

Por tanto, la formacion, profesionalizacion y desempeno de los/
as entrenadores/as universitarios/as, deben ser temas importantes
en la agenda educativa de la UNAM, de la DGDU y del CED, en-
focada a la promocién de cambios de practicas docentes reflexivas

que generen aprendizajes significativos y promuevan la reflexién
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para estos/as actores/as historico-sociales, acorde con sus nece-
sidades y contextos para superar la brecha entre la formacién con
anteriores modelos educativos y los desafios planteados por las ac-

tuales demandas educativas y sociales.

Intervenir en su capacitacion y actualizacion no es tarea sencilla,
pues implica reconocer historias significativas, es decir, al conjunto
de circunstancias que a lo largo del tiempo constituyen el entrama-
do de relaciones en las cuales se inserta y cobra sentido algo y, en
otros casos, requiere aplicar el buen juicio para analizar el contexto
politico, social, econémico y cultural, ya que dan cuenta de histo-
rias significativas y otras en que sélo queda usar el buen juicio al
desentranar el contexto politico, social, econdémico y cultural que
en su momento dan cabida a sin nimero de experiencias en que la
razén y la inteligencia son herramientas que calman la ansiedad y
construyen puentes de comunicacién que permean buenos juicios

y practicas para el bien comun.

Justificacién

Con base en el contexto universitario actual y contrariamente a
los documentos oficiales de la UNAM vy discursos de autoridades
y tomadores de decisiones en el sistema del deporte universitario,
la mayoria de las veces no dirigen la mirada hacia el/la docente
entrenador/a universitario/a, se le considera como un insumo de
administraciéon del recurso humano desde una légica mecanicis-
ta, que no promueve el acercamiento a la verdad de su docencia,
pero tampoco a la verdad de su existencia. Y, ademds, en relacion
con sus responsabilidades y sentido de ser docente entrenador/a
universitario/a, desde una coyuntura que da respuesta a procesos

administrativos y no a una transformacién dindmica del curricu-
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lo, dando cuenta de sus resistencias, interpelaciones, con efectos
y formas que influyen en la construccién de su identidad profe-
sional como resultado de un proceso histérico en construccién y

deconstruccién.

Por medio de las voces no escuchadas y peticiones no atendidas
de los/as docentes entrenadores/as universitarios/as, en un mo-
delo administrativo-académico jerarquico de la DGDU-UNAM y
a una desvaloracién profesional bajo disposiciones ya preestable-
cidas, tales como: mejora del rendimiento y resultados en compe-
tencias deportivas de los/las estudiantes deportistas, burocracia,
referida a la excesiva rigidez administrativa y la proliferacion de tra-
mites que dificultan la eficacia, asi como el papeleo o la sobrecarga
de formalismos, y a la falta de una profesionalizaciéon docente, es
decir al proceso continuo de desarrollo de competencias pedago-
gicas, conocimientos, habilidades y actitudes que permiten a los/
las educadores/as deportivos/as mejorar su desempefio, adaptarse
a los cambios sociales y tecnolégicos, y fortalecer la prictica edu-
cativa para formar ciudadanos/as criticos/as y auténomos/as. Y
la carencia de herramientas diddcticas y pedagogicas que afecta su

practica docente, motivacién y compromiso, entre otras.

Ya que invariablemente se vive en la soledad y, en ocasiones, en
la angustia y la ansiedad, frente a la existencia misma como frente
a la falta de opciones profesionales formativas innovadoras y exis-
tenciales, y de una transformacién y modernizacién (Salas, 2013), a
una gestion moderna, descentralizada, participativa, transparente y
basada en resultados. Al no haber una identidad con la comunidad
académica universitaria de la UNAM se genera una desconexion
con los objetivos, misién y visién de la institucion, e incertidumbre

ya que no se establecen reglas claras.
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De ahi que contemplar una perspectiva de identidad “es necesa-
rio para hablar de algo que caracteriza temporal o histéricamente a
un sujeto o a un campo disciplinario” (Navarrete, 2015, p. 464), ya
que “requerimos de una [identidad] que nos identifique, que nos dé
una posicién, un lugar en el mundo (social), que nos permita nom-
brarnos, ser nombrados y que nos distingan de los demas, de los
otros” (Navarrete, 2015, p. 477). “Enla Educacién deportiva intere-
sa conocer y construir la identidad de sus diferentes sujetos, grupos
o instituciones, ya que se constituye como un puente entre lo indi-
vidual singular y lo colectivo compartido” (Vera, 2012 p. 273), que

ademas conforma roles y permite su resignificacion”.

De ahi que el concepto polisémico que da cuenta del docente
entrenador universitario de la DGDU-UNAM sea complejo, como
se senala a continuacién: académico, docente, profesor, educador,
impulsor deportivo, instructor, mentor, entrenador, coach, media-
dor, docente entrenador, personal especializado, técnico, auxiliar;
entre otras (DGAD y R, Memoria UNAM, 2000).

De la misma manera es un hecho innegable el deterioro gradual
en su desempenio ético, académico y profesional, mientras que al-
gunos encargados del deporte universitario, priorizan cuestiones
administrativas, presupuestales, econémicas, de resultados en com-
petencias deportivas, sociales, politicas, de nepotismo y trifico de
influencias que permean a las académicas deportivas y de valores
universitarios, se tiene el sentimiento, por parte del entrenador uni-
versitario, de que se realiza una actividad enteramente administrati-
va, burocraticay de comparsa enla que se pierde de vista el verdade-
ro objetivo académico educativo institucional (educacién integral)
en la universidad nacional, en que se visibiliza parte de una realidad,

que de continuo va configurando el actual perfil profesional del do-
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cente entrenador universitario en funcién de una representacion
poco valorada y reconocida, distorsionada, menospreciada, desa-
tendida y alejada del deber ser que reclama la verdadera naturaleza

de su propio ser y de su inmanente espiritu universitario.

La soledad y la solidaridad son dos dimensiones de fronteras
muy frégiles e inestables que marcan el escenario cotidiano de es-
tos actores sociales, y revelan ineficaces alternativas de promocidn,
formacién e investigacion en la construccion del sentido personal
de la vida docente y del acceso a la historicidad manifiesta como
sujeto entrenador universitario. De acuerdo con Fernandez (2024),
no se sabe qué los motiva o qué los amarra para continuar su la-
bor como entrenadores universitarios ni tampoco sabemos en qué
condiciones de salud fisica y mental se encuentran. Sin embargo,
en sus acciones se percibe el orgullo de identidad y de pertenencia,
de ser integrantes de una comunidad universitaria, es decir, sentir,
participar y estar vinculados permanente y activamente a las accio-
nes y valores que les son comunes; es un sentimiento de lealtad,
respeto, agradecimiento, orgullo y responsabilidad para contribuir

al engrandecimiento institucional.

En dltima instancia, la historia de Sisifo y la interpretacion de
(Fernéndez-Balboa, J. M. 2019 p. 58) nos ofrecen una perspectiva

profundamente humana sobre la existencia:

[...] de aceptar el absurdo, resistir la desesperacién y encon-
trar en nuestra propia lucha la esencia de lo que significa. De
acuerdo con Camus, la vida misma es absurda, marcada por
una desconexién fundamental entre nuestras expectativas de

significado y la indiferencia.
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Pero en lugar de desesperarse ante este absurdo, Camus sugie-
re que debemos encontrar nuestra propia forma de darle sentido a
nuestras vidas. Aqui radica la verdadera fuerza de Sisifo: aunque su

tarea es inutil, Sisifo sigue empujando la roca.

Con base en las argumentaciones y reflexiones antes expuestas
es importante y urgente plantearnos;de qué manera se puede deba-
tir, analizar y caracterizar la formacién docente de los entrenadores
universitarios de la DGDU-UNAM, y descubrir la dimensién iden-
titaria y formativa que han adquirido a través de la participacion en
procesos formativos, identificando las tendencias que predominan
a partir de referentes tedricos que ponen de manifiesto la impor-
tancia de contar con verdaderos entrenadores universitarios, pro-
fesionales de la actividad fisico deportiva y recreativa, sobre la fun-
damentacion de su practica y reflexion continua en la construccion
de un rol docente innovador y constructivo, acorde con los desafios

del contexto actual?

La justificacion que se da al presente articulo de investigacion
estriba en la posibilidad manifiesta de comprender desde este actor
social lamanera en que impactan su desarrollo profesional docente
los procesos de formacién, capacitacion y actualizacion y los retos,

debate y reflexién que implica su profesionalizacion.

Lo anterior indica que la experiencia y vivencias son el factor
esencial, mas no los tnicos a tener en consideracion, ello no sig-
nifica que se desconozca que existan discursos y teorias sociales
macro, politicas que la misma universidad establece y que permean
este devenir, queda claro que la exigencia de este articulo no es el
estudio de este discurso, ni un andlisis de las politicas educativas
que lo reglan sino formas de tener nuevas miradas al tema de in-

vestigacion, y del cambio que necesitan asumir la Universidad y el
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docente entrenador universitario, no sélo en lo experto de un saber
disciplinar, sino de las dimensiones ideoldgicas, politicas, sociales e
identitaria para que construya desde su creatividad e imaginacién
las posibilidades de transformacion relacionales en su comunidad

de incidencia.

Supuestamente esto concede a los docentes de acuerdo con No-
voa (2003) mayor legitimidad para actuar en la transformacién de
la institucién en la metamorfosis, sin permitir la desintegracién sino
impulsando el cambio de un modelo de gestion escolar emergente
con posibilidades de futuro inmediato, que explique entre otras co-
sas que la realidad de la sociedad humana es una construccion de
hombres y mujeres, en la conformacién social de un tipo de hombre
y de la voluntad de formar y profesionalizar docentes entrenadores

universitarios constructores de nuevas realidades.

Los retos de la docencia y sus contextos

La docencia ha sido objeto de estudio desde distintas miradas y aris-
tas. Cuando hablamos de los docentes y la docencia como practica
institucional y cultural. La distribucién numérica de los maestros,
en relacion con el nivel educativo es muy heterogéneo, depende de
cada pais, de sus condiciones y tradiciones de formacién académica
y docente, de las formas de financiamiento y de la estructuracién y
el grado de autonomia producto de las relaciones establecidas con
las politicas educativas y culturales que configuraron a cada esta-

do-naciény a su sistema educativo.

Con base en los datos del INEGI (2020) y de los brindados
por la Secretaria de Educacion Publica, a través del Sistema Na-
cional de Informacién de Estadistica Educativa (SEP, 2022) del
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ciclo escolar 2021-2022, en los 32 estados del pais existen 5,311
instituciones de educacién media superior, superior y de posgrado
en las que desempenan la funcién docente 104,546 profesores; si
a esta cifra le sumamos cerca de 40,000 docentes que ofrecen ser-
vicios de capacitacion para el trabajo en las diversas instituciones
publicas y privadas, el nimero de docentes se incrementa alrede-
dor de 430,000. En la Ciudad de México y el Estado de México
se concentra poco mds del 50% del profesorado del nivel medio
superior y superior del pais, que desarrolla su labor formativa en
3,711 instituciones, cifra que representa casi el 70% de las IES de

la Republica Mexicana.

Dada la cantidad de IES en México, para aproximarnos a cono-
cer la oferta académica en torno al deporte, la Educacién Superior
en México contempla a un conjunto de instituciones diversas que,
ni desde el punto de vista normativo ni sistémico integran un siste-
ma pues constituye un tipo educativo del sistema educativo nacio-
nal, y no ha logrado constituirse en un conjunto de IES, de reglas y
de procesos que articulen sus diversos componentes para la conse-

cucién de un propésito comtin (Mendoza, 2018, p. 6).

En cuanto al estado de conocimiento, para obtener informacién
actualizada de la investigacion deportiva en México, estan las re-
vistas especializadas de investigacion y las Universidades, de modo
que las tesis son una forma principal de publicacién. A nivel nacio-
nal, entre otras, se encuentra la Revista Mexicana de Investigacion en
Cultura Fisica y Deporte editada por la Escuela Nacional de Entrena-
dores Deportivos (ENED) de la CONADE (Comisién Nacional de
Cultura Fisica y Deporte).

De tal forma que para acercarnos a la investigacién deportiva es

necesario recuperarla de espacios de investigacion generales, es de-
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cir, ir mds alla de s6lo reportar o describir contextos o poblaciones
pequenas para que sus resultados puedan aportar a los campos de

estudio, el deportivo y de los campos de conocimiento de la peda-

gogia.

Contexto institucional

La Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), es un or-
ganismo publico auténomo que se fundamenta en los principios de
libre investigacion y libertad de catedra, para desarrollar sus tareas
sustanciales: la docencia, la investigacion y la difusion de la cultura
(UNAM, 2018). La Universidad tiene una gran preeminencia en
practicamente todos los aspectos de la vida nacional, ya que en su
complejidad aloja todas las corrientes y manifestaciones del pensa-
miento en la ciencia, las humanidades, las artes y, en general, toda

la cultura.

Es importante destacar que, sin menoscabo de la variedad de ac-
tividades universitarias, la principal tarea de la UNAM es la educa-
cién, intimamente ligada con la investigacion acerca de las condicio-
nes y problemas nacionales, asi como el crecimiento, conservacion
y difusién de la cultura. Es evidente que el compromiso educativo
de la institucién es enorme y complejo, ya que tiene la gran respon-
sabilidad de proveer los espacios e infraestructura apropiados para
que los procesos de formacién y aprendizaje sean permanentes y

apropiados.

Sibien las autoridades universitarias y las dependencias que co-
laboran en su funcionamiento tienen una profunda obligacion ins-
titucional de que los estudiantes reciban y sean participes de una

educacion de calidad, es fundamental la participacion de los aca-
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démicos responsables de las actividades de formacion. Si los estu-
diantes son la razén de ser de la Universidad, los docentes son el ele-

mento principal para que los alumnos logren sus metas académicas.

Por ello es imprescindible que los/as docentes, ademas de contar
con los conocimientos y habilidades disciplinarias estén formados
y actualizados en aspectos especificos, concernientes y relevantes
para la ensenanza en su campo disciplinario. Esta tarea debe ser el
resultado del esfuerzo coordinado y conjunto entre los numerosos
elementos estructurales de la institucién y visiones claras, actuali-
zadas y prospectivas respecto a los perfiles docentes que requiere;
acompanadas de procesos de valoracion y reflexion de los retos que
la sociedad demanda de la educacién universitaria en la actualidad,
asi como de las necesidades formativas, percibidas y expresadas, re-

lacionadas con la formacién y profesionalizacién docente.

En este marco de la educacion superior, la docencia como fun-
cion sustantiva de las universidades publicas, se convierte en una
actividad que ligada estrechamente a la investigacién y la vincula-
cién-extension, representan el deber ser de la Universidad que va
mas alld del cumplimiento de ciertas actividades, y articulan su fun-
cién social. Es imprescindible pensar al docente universitario como
un mediador en el proceso educativo que facilite el desarrollo de
competencias profesionales integradas, es decir, de conocimientos,
herramientas y ambientes para la formacion integral de los y las es-
tudiantes. Por consiguiente, el perfil del académico universitario es
el de un profesionista de la educacién con conocimientos especia-
lizados sobre su drea, con habilidades para fomentar procesos de
aprendizaje significativos y con actitud para fortalecer la formacién

integral de los estudiantes.
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La insuficiencia de docentes con formacién en los campos di-
dactico-pedagogicos representa una necesidad a satisfacer por parte
de las Instituciones de Educacién Superior (IES) y, parala UNAM,
constituye un factor de oportunidad para retomar el liderazgo en
la formacién y profesionalizacién de docentes universitarios, cuyo
impacto se vea reflejado en las futuras generaciones que enfrenta-
ran retos complejos en su desarrollo personal y profesional. Por ello
invertir en infraestructura, programas y tareas especificas para que
el profesorado universitario adquiera conocimientos y habilidades
metodoldgicas e instrumentales, asi como actitudes que mejoren
sus formas de ensefianza es una estrategia prioritaria para el pais. A
través de todos estos aspectos se debe responder no sélo a la nece-
sidad de contar con mds y mejores docentes, sino de contribuir a la
mejora de la calidad educativa en el nivel medio superior y superior
(De Agiiero-Servin, M., Sanchez-Mendiola, M., del Pilar Marti-
nez-Hernandez, A. M., & Pompa-Mansilla, M., 2021 p. 62).

Desde sus inicios, la Universidad ha conformado su profesora-
do bajo el supuesto de que la formacion especializada en saberes
disciplinares o profesionales brindaria per se la capacidad para en-
senarlos. No hay duda acerca de que ensenar en el nivel superior es
una actividad exigente respecto de los saberes y habilidades necesa-
rios para su ejercicio (Ceresani y Mértola, 2017 p.23). Sin embargo,
para ser docente en este nivel educativo superior, no se requiere de

una titulacion habilitante que suponga la adquisicién de dichos sa-

beres y habilidades.

Para que la Universidad pueda cumplir sus tareas académicas,
laborales y de investigacion requiere de profesores preparados, que
no sélo sepan el contenido cientifico y disciplinar, sino que sepan

ensenar los programas y contenidos ttiles que una sociedad estu-
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diantil requiere, de aqui la necesidad de que en la Universidad se
ensefie a los profesores a educar, para que sus estudiantes aprendan
a aprender (Ciaceres, 2013 p.77).

La formacidn, capacitacioén y actualizacion docente estd basada
primordialmente en los estilos de profesionalizacion disciplinar y
en menor escala en los campos didactico pedagdgicos; por ello, es
indispensable considerar la necesidad de tener docentes reflexivos
y criticos que promuevan metodologias que puedan aplicar en su
labor docente que garanticen un aprendizaje significativo en sus

alumnos.

La DGDU-UNAM: contexto de educacién y formacion no formal

Otras funciones sustantivas de la UNAM son las que involu-
cran desarrollar actividades de perfeccionamiento y desarrollo
relacionadas con la investigacion profesional, funcién que se in-
tenta a través de programas en actos académicos de formacion
complementaria de educacion continua. En este sentido el drea
de educacioén continua que es el Centro de Estudios del Deporte
(CED), previamente Centro de Educacién Continua de Estudios
Superiores del Deporte (CECESD) de la Direccién General de
Actividades Deportivas y Recreativas (DGAD y R), actualmen-
te Direccién General del Deporte Universitario (DGDU); inicié
actividades en agosto de 1987; en torno a la capacitaciéon y ac-
tualizacion docente en dreas, tales como: metodologia del entre-
namiento deportivo, psicologia en el deporte, fisiologia, masaje
(gimnasia pasiva), computacién, pedagogia en el deporte, entre
otros para apoyar los procesos de ensenanza y aprendizaje con el
objetivo de fortalecer las practicas docentes de los entrenadores

universitarios.
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En funcién de la informacién precedente y acorde con el pro-
yecto educativo de la UNAM, existen documentos en el plano ins-
titucional que agrupan las estrategias y politicas de accion que de-
ben llevarse a cabo para cumplir con las funciones sustantivas de la
Universidad: el Plan de Desarrollo Institucional 2015-2019 (PDI
UNAM, 2017) y el Programa Anual de Trabajo del Rector actual.

La UNAM, a través y en atencion a las lineas estratégicas del
Plan de Desarrollo Institucional (PDI), reconoce la necesidad de
fortalecer la formacion profesional de la planta docente mediante
un proyecto para la habilitacién como actividad continua y perma-
nente abordada desde tres aspectos: capacitacion didactica, actuali-

zacién disciplinar y formacion para la vida.

Para contribuir al logro de este objetivo, se identifica que la ha-
bilitacion de docentes en la universidad es una necesidad constante
puesto que los avances cientificos y tecnologicos tanto de las disci-
plinas como de la didéctica se mantienen cambiantes para cubrir
las demandas y necesidades que se generan. En este sentido, los do-
centes entrenadores universitarios son sujetos clave en el proceso
de formacién integral del estudiante, por ende, es importante que
participen en procesos de actualizacion disciplinar y capacitacién
didactica pedagogica con la finalidad de saber “qué ensefiar y como
ensenar” (PDI UNAM, 2017).

Al respecto se pueden hacer los siguientes cuestionamien-
tos: ;donde aprenden a ensenar las y los docentes entrenadores
universitarios de este nivel educativo?, ;cudles son los dispositi-
vos formativos a través de los que adquieren los conocimientos,
habilidades y disposiciones relacionados con la ensefianza de sus
disciplinas deportivas o dreas profesionales?, ;cudl es la funcién del

docente entrenador universitario y de la universidad en la sociedad
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actual?, ;quién es ese docente sobre el que descansa la responsabi-
lidad sefialada?, ;cudles son las caracteristicas de su ejercicio pro-
fesional?, ;como se forma y actualiza para asumir su tarea?, ;cudles
son las condiciones institucionales en las que se lleva a cabo?, ;en
qué modelo de formacidn se sustenta y qué procesos los privilegian

de acuerdo con las caracteristicas del contexto emergente actual?

Tendencias y perspectivas en la formacién de entrenadores
universitarios

Este comportamiento contrasta fuertemente con el de los profe-
sionales de otras disciplinas afines quienes, por lo general, se preo-
cupan por la busqueda permanente de la actualizacion, tanto de la
teoria como de los procedimientos pricticos de su actividad. Asi-
mismo, estas actividades son cuestionadas en cuanto a la formacién
de las personas que las imparten, ya que existen diferentes estudios
como los de Augustin (2003), Alamo (2004), Camy, Chantelat y
Le Roux (1999), Campos (2007), Delgado (2002), Fraile (2001),
Madella (2002), Martinez (2007), Parker (2000), Petry, et al.
(2008) y Contreras y Gonzalez Ravé (2003) en los que se observa
que las actividades fisico deportivas extraescolares estdn desarro-
lladas principalmente por personas que no tienen ninguna de las

titulaciones oficiales de la actividad fisica y el deporte.

En esta linea, en el estudio sobre la realidad del deporte escolar
en veinticinco paises del mundo, se concluia que, en la mayoria de
los paises analizados en las actividades deportivas extraescolares, el
personal responsable de desarrollar dichas actividades presentaba
una formacién inadecuada, lo que conllevaba una ausencia de pro-

fesionalismo (profesionalizacién) considerable.
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Al respecto Arroyo y Del Villar (2004) coinciden en que la for-
macion del entrenador estd compuesta por una serie de competen-
cias (Sabock, 1985; Hardy, 1986; Martens, 1987, 2002; Balaguer,
1994; Delgado, 199S; Ibafiez, 1996; Cruz, 1997; Prata, 1998; Gi-
ménez, 2000; Moreno, 2001; Delgado, 2002, Kingsbury, D. (2022).
Alfano, H., y Collins, D. (2021) un conjunto de conocimientos, ha-
bilidades y caracteristicas personales necesarias para desempenar

esta funcidn.

La necesidad de formarse empieza desde el primer momento en
que uno decide ser docente entrenador universitario. A partir de ahi
intervienen distintas instituciones, encargadas de la formacién, fa-
cultades de ciencias de la actividad fisica y el deporte, escuelas de
entrenadores, pero el desarrollo profesional como entrenador se
inicia desde que se acaba esta formacién profesional que es condi-
cién necesaria, pero no suficiente, para ejercer la formacion de en-
trenador. (Arroyo y Del Villar, 2004).

En la UNAM, actualmente a través de la DGDU el deporte ha
estado presente como respuesta a la necesidad de superacion del
personal dedicado a la ensefianza deportiva de los alumnos. En su
momento, en el seno de la Direccién de Actividades Deportivas se
establecieron los primeros cursos de capacitaciéon. Como grupo pro-
motor y como personal docente a cargo de estos cursos, se integra-
ron exdeportistas universitarios que contaban con una formacién
en diferentes profesiones afines a las necesidades de capacitacion,
en materias tales como medicina, psicologfa, didactica, administra-
cion, inglés y la técnica de su deporte, lo cual ocasiond un proble-
ma, ya que estos especialistas tenian una so6lida formacion en sus
dreas, sin embargo, sus conocimientos no lograban relacionarlos al

drea deportiva (Cadaval, 1974 p. 12) .
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Desde este momento se pusieron de manifiesto algunas proble-
maticas, que a pesar de las resistencias dieron pie a la inquietud de
crear una escuela en que existiera una verdadera formacion, surgie-
ron los primeros contactos interinstitucionales de la Direccién de
Actividades Deportivas con el Centro de Investigaciones y Servi-
cios Educativos (CISE), y las facultades de medicina, contaduria y

administracion, psicologia y ciencias politicas y sociales.

De estas experiencias y esfuerzos de reflexion y vinculacién sur-
gieron investigaciones en colaboracién con las facultades de con-
taduria y administracion, psicologia y medicina y con el CISE, y a
partir de tales aportaciones y resultados se logré abrir, en 1977, la
primera escuela de entrenadores del pais, como proyecto piloto del
posgrado, en respuesta a la necesidad de superacion del personal
encargado de la ensefianza deportiva de los estudiantes (Subirats,
1995 P. §) la conformacién de la primera biblioteca del deporte y la
continuidad de cursos de capacitacién y actualizacién en diferentes

areas.

Otras derivaciones relevantes fueron la creacion de la subdirec-
cién de medicina del deporte, dependiente de la Direccién de Ac-
tividades Deportivas, el posgrado de especializacién en medicina
del deporte y actividad fisica, el Centro de Educacién Continua de
Estudios Superiores del Deporte (CECESD), asi como la institu-
cionalizacién de la investigacion en varias dreas, y que se prosiguiera
con la oferta de cursos y talleres y se iniciara un programa de exten-
sién, abierto al 4mbito extrauniversitario (UNAM, 1987, CECESD

p-3).
Anteriormente se habia abordado la problematica en la forma-

cién de entrenadores, de médicos especialistas del deporte, ense-

fanza deportiva y educacion fisica; coexistiendo puntos en comun
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en los procesos de actualizacién de entrenadores en servicio, quie-
nes constituyeron una masa critica con gran potencial y experien-
cia que adecuadamente orientada permitiria contar con una base
de formadores competentes, de profesores capaces de comprender
las aportaciones y comunicar sus necesidades a expertos, técnicos y

profesionales de otras disciplinas (Cadaval, 1974, p.16).

La visién actual del docente entrenador: tendencias y perspectivas

Las diversas acepciones que han ido surgiendo en torno a la ense-
nanza y sus modelos no pueden entenderse al margen del contex-
to social e historico en el que la sociedad ha ido evolucionando El
proceso educativo en el que la ensefianza y el aprendizaje se hacen
evidentes, en los que la intencionalidad y el ser consciente de aque-
llo que se adquiere resulta inverosimil solo puede entenderse desde
la planificacidn, sistematizacion y adaptabilidad a las realidades do-

centes a las que se estd adscrito.

Es asi como posiblemente por primera ocasioén en tiempos re-
cientes, se incorpore a la discusion y el andlisis de la docencia uni-
versitaria la problematica involucrada en la docencia en el deporte.
Esto es un hecho que, para aquellos involucrados en este proceso,
reviste una singular importancia. La razén de ello radica en que el
andlisis se da en un espacio de naturaleza académica que pocas ve-
ces ha estudiado a la actividad deportiva como un proceso comple-
jo de transmisién, adquisicion y creacién de conocimientos (Wriedt,

1995).

Puesto que evidentemente el deporte y su desarrollo, especial-
mente en las ultimas décadas, conforman una practica docente, que

ha trascendido el dmbito del conocimiento empiricos, para arribar
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a la construccién de espacios de conocimiento cientifico sistemd-
tico donde confluyen la teoria y la metodologia del entrenamiento
deportivo, como conocimientos de distintas disciplinas cientificas,
entre las que se encuentran: la medicina, la psicologia, la sociologia,
la fisica, la filosofia, la biomecanica, la fisiologia, la diddctica, la ki-

nesiologia y la pedagogia, entre otras.

Tal es el caso que nos; “el andlisis de la formaciodn, capacitacién
y actualizacion del docente entrenador universitario, en cumpli-
miento del encargo social del sistema de cultura fisica mexicano
orientado a satisfacer las necesidades sociales de la prictica de la
actividad fisica y deporte, contribuyendo a la formacién integral de
los sujetos practicantes, el aumento de la calidad de vida, la salud,
la recreacién y la exaltacién de los més altos valores humanos” (Al-

menares, 2019).

La formacidn, capacitacion y actualizacion del docente entre-
nador universitario es un proceso continuo, en ocasiones olvidada,
desatendida o descontextualizada, se considera que la formacién de
los entrenadores universitarios de la DGDU-UNAM deberia con-
vertirse en un importante foco de atencién y espacio de reflexion
sobre su formacion, capacitacién y actualizacion, asi como de la re-
flexion de su practica docente que les permita mejorar su practica

educativa.

Este actor histdrico y social puede sin duda ser uno de los sujetos
centrales en las universidades por lo que cualquier cambio, inno-
vacion y proceso de mejora en las instituciones impacta directa o
indirectamente en el perfil formativo del profesorado, asi como en
su practica docente. En este sentido, los cambios que se originan

en las Instituciones de Educacién Superior (IES) generan que el
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profesorado necesite formarse como docente para llevar de manera

adecuada su funcién (Pinin y Gorostiaga, 2008).

Distintos autores entre ellos Mas y Olmos (2016) senialan que la
formacion docente requiere ser una prioridad para las autoridades
delas IES, ya que los cambios e innovaciones no tendran los resulta-
dos esperados si esta figura, es decir el entrenador universitario, no
cuenta con la competitividad formativa que demanda el ejercicio
de sus funciones. En este sentido, los autores reiteran que la forma-
cién docente debe ser considerada, como ya se menciond, como
un recurso potencial para la mejora en las IES. Imbernén (2007,
citado por Tribo 2008) aclara que las universidades si llevan accio-
nes de formacion en docencia, pero éstas son orientadas hacia una
preparacion tradicional a partir de cursos, talleres y diplomados que
buscan, por lo general, la transmisién del conocimiento, dejando
de lado la percepcién que los profesores tienen ante estas acciones

formativas.

En este sentido, se identifica que la mayoria de las IES concep-
tualizan de manera errénea a la formacion docente, encasillindola en
cursos, talleres o seminarios (Imbernén, 2007; Perrenoud, 2007),
cuando la prictica docente puede ser un elemento significativo para
recuperar experiencias, acciones, actividades y practicas, tanto indi-
viduales como colectivas, que pueden ser retomadas para impactar
en el proceso de formacién docente que experimenten los docentes

entrenadores universitarios.

No obstante, en la actualidad la practica docente y la formacién
del profesor presentan fortalezas, pero ala vez contradicciones, obs-
taculos y ciertas carencias que ponen en duda la valoracién que se

da a esta practica, por lo que conocer més a fondo la opinién y la
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vision de los docentes sobre su formacién contribuye a aportar un

mayor conocimiento en torno a esta problematica.

Por lo anterior, se considera oportuno cuestionarse acerca de la
complejidad donde la realidad se desborda en la inmediatez y nos
impide reconocer a este actor educativo social con saberes propios
que habria que tomar en cuenta y no hostilizar desde una pedagogia
prescriptiva y arbitraria, como sucede, por lo general, en los progra-
mas de formacién docente (actos académicos de formacién com-
plementaria). La figura del docente es y debiera ser siempre objeto
de interés, y preocupacion, cuya tarea es llevar a cabo la formacién

integral de la comunidad estudiantil universitaria y docente.

Por consecuencia, su practica profesional no se limita a la trans-
misién de conocimientos y saberes dentro de un espacio académico,
sino que se expande a la vida cotidiana de los individuos al forjar, en
todos y cada uno de ellos, valores, conocimientos, habitos, habilida-
des, actitudes, aptitudes, etc., que contribuyan con su desarrollo in-
tegro y propicien su participacion activa y consciente en el contexto

sociocultural que les toque vivir.

Para los que estamos comprometidos con el dmbito de la educa-
cién deportiva y la formacion docente, es imperativo prepararnos y
tener disposicion para el cambio que nos acechay que es inminente,
esta visién como académico investigador me impulsa a modificar
paradigmas de educacion cuya tendencia no se desvincule del mun-
do que nos rodea. En este contexto, retomo la importancia de la
Cultura Fisica en la DGDU-UNAM, considerada de forma integral
en sus tres dimensiones o campos de desarrollo: educacién fisica,
deporte y recreacién, indudablemente considerada como un amplio
transformador social, canalizador de energia, ademas de coadyuvar

al desarrollo integral del ser humano, que permite la manifestacion
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plena de la facultad intelectual, social y moral de la personalidad,
contribuyendo asi a la productividad que impacte en la salud y el

bienestar de la comunidad universitaria en general.

La tendencia de cambio apunta a elevar la calidad de vida en
un drea de conocimiento, convirtiéndose en un reto importante a
desarrollar, ya que se pone de manifiesto la importancia de contar
con verdaderos profesionistas (entrenadores universitarios) de la
actividad fisico-deportiva y recreativa, que permitan mantener una
continuidad en la actividad formativa de dichos profesionales en
concordancia con el desarrollo de las ciencias del deporte y la acti-
vidad fisica (Alfano, H., y Collins, D. 2021).

La prdctica docente y educativa actual del docente entrenador
universitario en la DGDU-UNAM

De acuerdo con el entramado discursivo de la formacién y ca-
pacitacion del docente en la UNAM vy la del docente entrenador
universitario, coexiste una confrontaciéon de esquemas y conteni-
dos, valores y conocimientos, concepciones del ser, del conocer y
del hacer, donde se va tejiendo la formacién docente en tiempos
y contextos determinados que responden a objetivos e intereses
preestablecidos institucionalmente. Esta significacion del discurso
docente, probablemente se deba a una desacertada comunicacién y
gestion administrativa de la Direccién de Planeacion y Desarrollo
Académico con el Departamento del Centro de Estudios del De-
porte, la Direccién de Deporte Representativo y con el Departa-
mento de Asociaciones Deportivas; que influyen en el conjunto de
actividades que se planean, organizan y realizan en la conduccién y
organizacion de tareas, esfuerzos y recursos sin una sinergia de las
instancias de gestion involucradas de la DGDU-UNAM.
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En consecuencia, la planeacién y gestion institucional no se
ajusta al quehacer docente del entrenador universitario, sino que

debe adaptarse a lo institucional, siendo indudable que

[...] las instituciones educativas son espacios que ofrecen
a los sujetos que en ellas intervienen articulaciones de re-
presentacién y vinculacién que les posibilitan posicionarse
en la institucién y, desde ahi ejercer su quehacer; los posi-
cionamientos que los sujetos asumen estin evidentemente
atravesados no sélo por el aqui y ahora institucional, sino
que devienen de las trayectorias personales y académicas que
portan, de las identificaciones realizadas, de las apropiaciones

en sus practicas. (Remedi, 2004 p. 7).

Asi mismo, en el 2020, la coyuntura de la emergencia sanitaria
del COVID-19, enlos entrenadores universitarios, se percibié como
oportunidad para mejorar la planeacién y organizacion de conteni-
dos y horarios de cursos y talleres; ademds de la forma de planear o
mejorar los programas de formacién, capacitaciéon y actualizacién
docente, tomando en consideraciéon la programacion, el horario y
etapas del entrenamiento de la temporada entre otros, y al mismo
tiempo adaptar nuevas maneras de socializar e interactuar con la
comunidad estudiantil universitaria; haciendo referencia especifica
a la oferta académica que present6 en su momento el CED, resul-
tando en consecuencia que algunos docentes entrenadores univer-
sitarios decidieron capacitarse y actualizarse por cuenta propia en
distintas instituciones formadoras fuera de la DGDU-UNAM. La
situaciéon de emergencia no necesariamente implicé innovacion,
pero si una ruptura en la zona de confort de muchos docentes de la

universidad y del mundo.
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En este sentido, podemos mencionar que, siguiendo a Cuevas e
Inclan (2021) sobre las diversas lecciones y experiencias que la pan-
demia ha dejado se encuentra una valoracion del sentido social de la
escuela, la certeza de que los aprendizajes son materia especializada

y que los docentes son una figura relevante e insustituible.

Las condiciones y probleméticas que se enunciaron previamen-
te nos llevan a plantear nuevas interrogantes acerca de la oferta
académica de formacioén y capacitacion de la DGDU-UNAM en la
actualidad. No tratando sélo de trasladar las actividades fisicas y de-
portivas de los escenarios presenciales a la operacion a distancia o
virtual. Tampoco fue suficiente poner en marcha estrategias institu-
cionales verticales y centralizadas para capacitar a los entrenadores
deportivos en el uso de medios y tecnologias digitales, con el fin
de garantizar los mismos tipos de ensenanza y aprendizajes, ahora
mediados por las tecnologias. Esto seria tener una vision parcial de
la realidad.

Podemos entrever que no hay una larga tradicién académica
ni cientifica en la formacién del docente entrenador universitario,
es decir, no existe una experiencia amplia que avale o explique la
forma de afrontar la formacién del docente entrenador/a en que
se indiquen los aspectos a considerar sobre dicha formacién y las
directrices a seguir para mejorar a. Por lo que se considera que la
formacion, capacitacion y actualizacién de los docentes entrenado-
res/as, se ha desarrollado alrededor de necesidades institucionales,
no de necesidades particulares, que posteriormente los docentes

entrenadores/as han legitimado como propias.

Esto es, la formacion es instituida ya que se han apropiado del
discurso de que son los docentes entrenadores universitarios los

que tienen la responsabilidad de prepararse y lo asumen como algo
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propio. Como podemos apreciar en el entramado discursivo, el pro-
fesor se va transfigurando en un simple ejecutor a través de activida-
des que van encaminadas al proceso de mediatizacion del ejercicio

del colectivo docente.

A través del proceso de formacion, capacitacién y actualizacién
docente del Centro, estas actividades quedan atravesadas por con-
textos que responden a problemdticas discordantes y politicas edu-
cativas coyunturales interpeladas por argumentaciones institucio-
nales y de los docentes.. Por lo que, en la ensenanza deportiva en la
Universidad, los docentes entrenadores/as han debido capacitarse
y actualizarse mds por su amplia experiencia, es decir por su em-
pirismo, interés o necesidad de ensenar lo que su trayectoria en el

medio del deporte les ha permitido aprender.

Las problematicas y dificultades son varias y complejas, sobre
todo la que se presenta en los procesos de capacitacion y actualiza-
cién de docentes entrenadores/as en activo, que constituyen una
masa critica con gran experiencia que adecuadamente orientada,
permitiria contar con una base de formadores competentes, de do-
centes capaces de entender las aportaciones y comunicar sus nece-

sidades a expertos técnicos y profesionales de otras disciplinas.

Sintéticamente se pueden resumir las problematicas que se pre-
sentan en el proceso de realizacién de la formacion, capacitacién
y actualizacion de los docentes entrenadores universitarios en los
siguientes puntos: 1. entre los docentes entrenadores/as, sujetos de
capacitacion y actualizacidn, existe un desnivel en sus antecedentes
escolares o académicos y una heterogeneidad de sus dreas de forma-
cién académica de origen. 2.encontramos también una importante
heterogeneidad de grados o niveles en el dominio de estrategias di-

dacticas y pedagogicas de su disciplina deportiva, del tiempo y de la
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experiencia deportiva y como entrenador universitario. 3.existe, en
general, desinterés por la capacitacion y dificultad en el diseno de
programas, y de la programacion de cursos y talleres, con el fin de que
muchos otros docentes entrenadores/as se puedan capacitar, asi
como de la seleccién de contenidos y métodos y diferencias diddc-
ticas en las diferentes disciplinas deportivas de conjunto, adecuadas
al universo de entrenadores universitarios por capacitar, actualizar

y profesionalizar.

El entrenamiento deportivo como proceso pedagdgico desde una
vision constructivista

Actualmente el Centro de Estudios del Deporte (CED) tiene como
funcion, al igual que la Educacién Continua en la UNAM, fomentar
la capacitacion y actualizacién profesional constante de sus egresa-
dosy la superacion de sus docentes entrenadores/as aprovechando
las ventajas de contar con especialistas dedicados a actividades sus-
tantivas de generacién del conocimiento cientifico y tecnoldgico, a
la formacién de profesionales y a la difusion de la Cultura, y es pre-
cisamente en este rubro en el que podemos enmarcar las funciones
del CED, dentro del campo de la Cultura Fisica.

Ademds de ser una funcién sustantiva en nuestra Casa de Estu-
dios tiene como finalidad complementar, ampliar y diversificar la
oferta educativa en todos los campos del saber, capacitando y ac-
tualizando profesionalmente hacia el bienestar y desarrollo indivi-
dual y social cumpliendo con criterios de calidad y pertinencia. Asi
mismo tiene como proposito ofrecer un proyecto de educacién no
formal de calidad hacia el crecimiento ético en el plano humano y

profesional en el ambito de la Cultura Fisica que den respuesta a
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la demanda actual de los profesionales del drea y ala poblacién en

general.

La formacion, capacitacion y actualizacién de los docentes en-
trenadores/as es un problema complejo, pues se deben hacer estu-
dios e investigaciones en este campo, para asegurar que la forma-
cién pedagdgica-didactica del docente entrenador/a de ensenanza
media superior y superior lo prepare teérica y metodolégicamente
para ejercer la tarea. Pero para ello, habrd que formarlo y capacitarlo
como un participante de su realidad social, con dominio tedrico y
metodoldgico de un determinado campo disciplinario, asi como de

su funcién docente.

La orientacién metodoldgica en esta propuesta plantea que el
docente entrenador/a debe utilizar recursos didacticos, tales como
las estrategias instruccionales, que le ayuden a orientar al estudiante
deportista para que se convierta en un alumno independiente, crea-
tivo, capaz de solucionar problemas. Con base en las concepciones
de aprendizaje y de ensefanza y la evaluacion del aprendizaje, la
formacioén, capacitacion y actualizacion académica en el Centro de
Estudios del Deporte (CED) pudiera estar orientada a promover
distintos eventos en los cuales los docentes entrenadores/as adop-
ten una propuesta pedagdgica que atienda la problemética que im-
plica el proceso pedagdgico de ensenanza y aprendizaje en el entre-

namiento deportivo.

En el dmbito de la educacidn, las teorias del aprendizaje o las
didacticas disciplinares han problematizado el rol del docente y
fundamentado las bases tedricas de su tarea en relacion con los pro-
cesos de ensenanza y aprendizaje y con la construccién del conoci-
miento. Las teorias pedagdgicas como el constructivismo, el apren-

dizaje significativo, conciben, casi todas, el rol y la funcién docente
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como una mediacién entre el sujeto de aprendizaje y los objetos de
conocimiento, dicha mediacién del docente define su estrategia, la
cual debe apuntar a crear situaciones didacticas, es decir, situacio-
nes problematicas de interés para los estudiantes deportistas con un
alto contenido practico que permitan interactuar con los objetos de

conocimiento y avanzar hacia su conceptualizacion.

En este esquema, el docente entrenador/a no es el eje central
del proceso sino s6lo un mediador, posibilitador, que contribuye al
entramado del dispositivo didactico y asegura su funcionamiento,
ademas de aportar al andamiaje que asegure el progreso de la en-
senanza y aprendizaje, para ello es necesario que posibilite, tras la
interaccion y resolucion de problemas presentados, un trabajo de
reflexion y teorizacion que conduzca a la formalizacién y abstrac-

cion del aprendizaje.

En relacion con lo que se menciond, se recuperan las estrategias
de ensenanza que el docente entrenador/a puede emplear con la
intencion de facilitar el aprendizaje significativo de los estudiantes
deportistas. Cabe sefialar que las estrategias se pueden clasificar de
diferentes formas; aqui se presentan organizadas de acuerdo con su

momento de uso y presentacién (Diaz Barriga y Hernandez, 2000).
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Pre-instruccionales; preparan y alertan al estudiante deportista en
relacién con qué y cémo va a aprender (activacién de conocimientos
y experiencias previas pertinentes), que le permiten ubicarse en el
contexto del aprendizaje pertinente. Se recomienda usarlas sobre todo
al inicio del entrenamiento deportivo. Las estrategias que pueden
considerarse en este rubro son:

*  Objetivos quedescriben claramente los aprendizajes a lograr

* Organizadores previos que ayudan a organizar la informacion
constituyen un puente entre lo que ya se posee y lo que se va a
tit te entre | 1
aprender

Co-instruccionales que apoyan durante el proceso mismo de
ensefanza, cubren funciones como deteccién y limitaciéon de
la informacién principal, conceptualizacién e interrelaciéon de
contenidos sostenimiento de la atencién y motivacion, activacién de
conocimientos previos. Las estrategias que pueden considerarse en
esta seccion son:

* TIlustracionesque ayudan a dirigir y mantener la atencidn, a explicar
en términos visuales lo que es dificil en forma verbal, a favorecer la
retencion, clarificar, organizar e integrar informacién.

* Analogiasque proporcionan experiencias concretas que preparan
paraexperiencias abstractas, mejoranla comprension de contenidos
complejos y abstractos.

* Redes semdnticas que permiten representar teorfas, conceptos,
procesos, etc., con objeto de visualizar, en paralelo, conceptos y
relacionarlos entre si.
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*  Mapas conceptuales que permiten relacionar los conceptos entre si
y ademads relacionarlos con los que ya se poseen.

* Distas tipogréficas y discursivas que auxilian en la deteccién de los
elementos mds importantes y permiten obtener una configuracién
global de la organizacién e interrelacién de los elementos del
contenido.

*  Estructuras de texto que brindan una estructuracién retérica que
les proporciona organizacion, direccionalidad y sentido.

Post-instruccionales que se presentan después del contenido
aprendido y permiten formar una vision sintética, integradora
y critica del material e incluso permite valorar el propio
aprendizaje. Las estrategias que pueden considerarse en este
rubro son:

* Resumenes que enfatizan la informacién importante, permiten
identificar la estructura del material aprendido, asi como organizar,
integrar y consolidar la informacién adquirida.

* DPreguntas intercaladas que ofrecen retroalimentacién
correctiva, permiten identificar el avance gradual, mantener la
atencion, y evaluar la adquisicién, comprensién y aplicacién de

conocimientos.

Orientacién metodoldgica y diddctica para la ensefianza y
aprendizaje en el Centro de Estudios del Deporte (CED)

La orientacién metodolédgica plantea que el/la docente entrena-
dor/a debe utilizar recursos diddcticos, como las estrategias ins-
truccionales, que le ayuden a orientar al estudiante deportista para
que se convierta en un estudiante independiente, creativo, capaz de

solucionar problemas.
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Con base en las concepciones de aprendizaje, ensenanzay eva-
luacién del aprendizaje se plantea que la formacidn, capacitacién y
actualizacién académica en la DGDU-UNAM esté orientada a pro-
mover diversos eventos en los cuales los/as docentes entrenadores/
as adopten una propuesta pedagdgica que atienda la problematica
que implica el proceso de ensenanza y aprendizaje y de la evalua-
cién en su disciplina deportiva en el Centro de Estudios del Depor-
te (CED).

Teniendo como base el paradigma constructivista en el cual se
concibe al aprendizaje escolar como producto de un proceso de
construccion del conocimiento, intencionado y dirigido en el que
el/la estudiante deportista participe activamente. Y la ensefianza
como un conjunto de acciones gestoras y facilitadoras del apren-
dizaje que el/la docente entrenador/a oriente y coordine. En este
sentido, el aprendizaje y la ensenanza deben dar igual importancia
al dominio de contenidos y al desarrollo de habilidades cognitivas,

considerando en todo momento aspectos afectivo-motivacionales.

— Los contenidos (conceptos, principios, leyes, teorfas, proce-
dimientos, etcétera) podrian estar expresados en los objeti-
vos del programa en términos de productos de aprendizaje,
en los que se define lo que el estudiante debera saber y saber
hacer.

— Las habilidades cognitivas (identificar, comprender, razonar,
solucionar problemas, tomar decisiones) estarian expresadas
con objetivos en términos de procesos para lograr los apren-
dizajes, que deberd ejercitar el estudiante para alcanzar el ni-
vel de complejidad requerido.

— Los aspectos afectivo-motivacionales hacen referencia a las

posturas que los estudiantes deportistas tienen en relacién
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con las situaciones pedagogicas del entrenamiento deportivo
y con el contenido a aprender, las cuales facilitan u obstaculi-
zan el aprendizaje. Los programas podrian retomar estos as-
pectos al privilegiar experiencias de aprendizaje que generen

el gusto por conocer y el interés por la disciplina deportiva.

A partir de las concepciones antes planteadas sobre la ensesianza
y el aprendizaje, se propone una prictica educativa que genere en
el estudiante deportista el interés y la necesidad de aprender; para
ello, el estudiante debera tener una participacion activa en la cons-
truccion del conocimiento y el docente entrenador/a habra de diri-

gir, mediar, orientar y regular el proceso.

El docente entrenador/a se construye permanentemente a par-
tir de las multiples experiencias y conocimientos que enriquecen
su formacion personal y profesional, es asi, que la didéctica, como
disciplina de la pedagogia que apunta hacia el saber-hacer del do-
cente, contribuye eficazmente hacia este propdsito; las diversas es-
trategias, formas y medios que utiliza con el objetivo de orientar el
proceso de aprendizaje del estudiante deportista, son las que han
encaminado el interés por indagar acerca de los procedimientos que

se emplean.

La ensefanza representa un asunto de la prictica educativa, y
su importancia radica en que sus procesos sean orientados a partir
de la reflexion critica y permanente del quehacer cotidiano en el
aula de clase, siendo preciso para ello tener en cuenta los procesos
y especialmente las estrategias diddcticas que son las encargadas de
cumplir con los objetivos programados para el proceso de ensefian-

za'y aprendizaje de los estudiantes deportistas.
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En este orden de ideas y por asi convenir a los propésitos de esta
investigacion la propuesta se emplearia en deportes de conjunto;
planteandose una orientacién metodolédgica basada en la interac-
cién de cinco componentes: 1. Problematizacién, 2. Organizacién
légica y uso de los métodos, 3. Incorporacién de la informacioén, 4.

Aplicacién y S. Consolidacién.

En la explicitacion que se hace a continuacién de los componen-
tes de esta metodologia, se delimita uno de otro a fin de distinguir-
los y facilitar su comprension; sin embargo, para su instrumenta-
cion es necesario referir dos de sus caracteristicas principales: por
una parte, los componentes interactian en forma dindmica, conti-
nua y evolutiva en los diferentes momentos de la ensefianza y del
aprendizaje, lo que hace necesario que sean considerados durante
todo el proceso de construccion del conocimiento; por otra parte,
la preponderancia de cada uno de los componentes puede diferir de

una a otra disciplina deportiva.

Estos planteamientos hacen de la orientacién metodolégica una
propuesta flexible y adaptable a los procesos de ensefianza y apren-
dizaje en las distintas disciplinas deportivas de conjunto que com-
ponen la oferta académica de la DGDU-UNAM.
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Orientacién metodoldgica basada en la interaccion

de cinco componentes

Problematizacién

Consiste en propiciar, de manera in-
tencionada y regulada por el docente
entrenador/a, un desequilibrio entre los
saberes del estudiante deportista y los
contenidos a aprender, a fin de desen-
cadenar el proceso de construccion del
conocimiento, lo que atribuye a este
componente un cardcter motivacional,
en virtud de que activa la curiosidad y
el interés por conocer. Al respecto es
conveniente tomar en cuenta que los
estudiantes deportistas tienen expli-
caciones propias, en relacion con el
contenido por aprender, derivadas de
sus conocimientos previos (escolares o
adquiridos en su vida diaria), los cua-
les constituyen la perspectiva desde la
que asimilaran la nueva informacién y
enfrentaran las experiencias de apren-
dizaje. Considerando lo anterior, la
problematizacién se puede generar de

las siguientes maneras:

- Identificar las concepciones de los
estudiantes deportistas mediante el
planteamiento de preguntas

- Ccuestionar sus respuestas, contras-
tandolas, poniendo en duda sus al-
cances o haciendo notar los aspectos
desconocidos.

- Plantear fendmenos a explicar ,0 pre-
decir, o bien, situaciones a resolver,
donde los conocimientos de los estu-
diantes se vean rebasados, a fin de que
tomen conciencia de que sus concep-
ciones son erréneas o insuficientes, y
se active la curiosidad y el interés por
aprender.
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Organizacidn l6gica y uso de los métodos

La posibilidad de

con los contenidos, a partir de la

interactuar

problematizacién, radica en que el
estudiante deportista organice o
ajuste sus esquemas de conocimiento,

poniendo en operacioén sus procesos

Para ello, el docente entrenador/a
debe disefiar estrategias que a lo
largo del proceso propicien dicha
organizacién, mediante el uso de
métodos que permitan al estudiante
deportista decodificar el problema,
identificando sus variables o factores,
asi como sus posibles relaciones;

cognitivos 'y sus estrategias de [ obtener y procesar informacion;
aprendizaje. generar tentativas de respuesta
y ponerlas a prueba; contrastar
resultados, asi como  generar
conclusiones e inferencias.
Incorporacién de la informacién Al efecto, el docente entrenador/a
debe sugerir fuentes o exponer
Como parte del proceso de|informacién de acuerdo con el

construccién del conocimiento, es
necesario que el estudiante deportista
se apropie de la informacion, ya sea la
transmitida en forma expositiva por el
docente entrenador/a, la de los textos
o la de otras fuentes.

nivel de los estudiantes deportistas,
senalando conceptos nodales, ejes
organizadores o categorias de analisis
que permitan establecer enlaces
entre los conocimientos previos del
estudiante deportista y los contenidos

aaprender.

Aplicacién

Implica integrar los conocimientos
que va construyendo el estudiante
deportista, para explicar y/o predecir
el comportamiento de los fenémenos
planteados y el de otros semejantes,
asi como para realizar procesos que
den respuesta a otras situaciones
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Consolidacién

Consiste en propiciar la transferencia
de lo del

planteamiento y la solucién de

aprendido a través
nuevos problemas que impliquen un
mayor nivel de complejidad y/o que
abarquen situaciones o ambientes
diferentes alos dela problematizacion
inicial.

Para facilitar al docente entrenador/a
de

componentes en su practica docente,

la  aplicaciéon los  cinco
debe considerarse que éstos no se
presentan de manera lineal, sino que
se entrelazan durante el proceso de
ensefanza; asi, por ejemplo, cuando
el estudiante deportista incorpora
nueva informacion con respecto a un
concepto, puede estar consolidando
aprendizajes anteriores, asi como
posibilitando ~ problematizaciones

para aprendizajes posteriores.

La concreciéon de esta orientacién
metodoldgica en la prictica educativa
requiere de un docente entrenador/a
actualizado en el conocimiento y
manejo del campo disciplinario o
laboral al que se refiere su funcion;
informado respecto de los temas
de interés general, derivados del
acontecer cotidiano, y receptivo
ante las motivaciones e inquietudes
de deportistas

(adolescentes).

los estudiantes

Ello le los

contenidos, la informacién contextual

permitird  integrar
y las concepciones de los estudiantes
deportistas,

de

eficientes,

en el planteamiento

situaciones problematizadoras
orientaciones  tedricas

y metodologicas utiles para su
solucién y actividades de aplicacién
y consolidacién cercanas a la realidad
del entrenamiento deportivo del

estudiante.

Fuente: elaboracién propia

Como se ha sefalado, el entrenamiento deportivo, tiene como
mision, la formacién integral de las y los estudiantes deportistas de
laDGDU-UNAM, desde el punto de vista fisico/funcional, motriz,
psicoldgico, cognitivo y moral, por lo tanto desde lo pedagégico,
éste es un proceso complejo que debe ser cuidadosamente planifi-
cado y ejecutado, lo que es posible sélo si existe un/a docente en-

trenador/a que tenga conocimientos sobre el proceso, que sepa
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hacer las cosas con disposicion y responsabilidad y que tenga las

habilidades requeridas.

Esa persona deberd ser el/la docente entrenador/a, quien asuma
funciones y roles y la tarea de detectar y corregir de manera indivi-
dual y grupal, los problemas no sélo técnicos y fisicos, sino también
los personales, pues el estudiante deportista ante todo debe ser con-

siderado por su condicion de ser humano integral.

Este proceso de entrenamiento deportivo debe permitir un ma-
yor desarrollo de las capacidades motrices y psicomotrices del es-
tudiante deportista, en conjunto con los aspectos cognitivos, afec-
tivos y sociales de su personalidad y carcter. Tareas que deberdn
asignarse a los/as docentes entrenadores/as, como formadores,
quienes precisan de ciertas habilidades profesionales que les otor-
guen valor no sélo a su trabajo sino que enriquezcan el proceso de

ensenanza y aprendizaje en si mismo.

En el campo del entrenamiento deportivo, y de conformidad con
lo planteado por los docentes entrenadores/as en las entrevistas en
este trabajo general de investigacion, se pretende integrar los dis-
tintos fundamentos educativos desde el paradigma constructivista,
conjuntamente con el andlisis y hallazgos de las entrevistas que se
encontraron en torno a lo cual se pudo articular y fundamentar la
presente propuesta del entrenamiento deportivo como proceso pe-

dagoégico.

La formacion, capacitacién y actualizacién del docente entre-
nador/a, en la DGDU-UNAM debe habilitar a los docentes entre-
nadores/as en aspectos tedrico metodoldgicos y didécticos, y en el
conocimiento de los enfoques de su disciplina deportiva, el manejo
tedrico de los programas y de los modelos de entrenamiento depor-

tivo, y de las teorias de aprendizaje en las que se fundamente la pro-
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puesta de ensenanza del modelo académico de la DGDU-UNAM
(que lleve implicita una concepcién de ensefianza y aprendizaje, de
hombre, de docente, de sociedad, de conocimiento), de planeacién
del entrenamiento como proceso pedagogico, de materiales biblio-
graficos y diddcticos en apoyo a los programas de formacion com-
plementaria, al manejo eficiente de los contenidos, al conocimiento
y a la aplicacién de estrategias diddcticas y técnicas de evaluacion

del aprendizaje.

Se considera relevante por ello sentar las bases del conocimiento
que esta detrds del sistema del deporte universitario; destacando la
relacién que tienen las disciplinas académicas y cientificas en el dm-
bito de cada una de las disciplinas deportivas en la DGDU-UNAM.
Asi como de la informacién y conocimiento de los estudiantes
deportistas, de la institucién en que laboran, con diferencias con-
textuales y personales en los turnos, la infraestructura adecuada y
pertinente, y los requerimientos de perfiles docentes actuales, con-
siderando los avances en el uso de las tecnologias de la informacién,
actualizacion, revision, evaluacion y seguimiento de programas y

proyectos de investigacion, entre otros.

Actualmente, ya no es posible pretender que los/as docentes en-
trenadores/as ejecuten en sus clases (entrenamiento), lo que no ven
aplicado en su preparacioén para la docencia y en los cursos, talleres
y diplomados, de formacién, capacitacién y actualizacion. Tanto
en el nivel de contenidos como en el de enfoques, perfiles, objeti-
vos, métodos, valores y aptitudes, debera existir coherencia entre
el curriculo de la formacién docente y el curriculo escolar, es decir,
entre lo que los/as docentes entrenadores/as aprenden (y cémo lo
aprenden) y lo que se les pide que ensefien (y cémo lo ensefian) en

las aulas y/o espacios deportivos.
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Si toda la educacion va en el sentido de cuestionar el enciclo-
pedismo, el mismo principio debera aplicarse al ambito de la for-
macidn, capacitacién y actualizaciéon del docente entrenador/a.
De esta manera, habrd que hacerlo consciente de que el docente
entrenador/a, es el vinculo entre el estudiante deportista y la rea-
lidad y, por ello el encargado/a de promover en los/as estudiantes
deportistas no sélo los conocimientos de un campo disciplinario,
sino el de la realidad social misma a la que aquellos se transfieren, se
creany se recrean, para transformarla; es decir, estamos ante la pers-
pectiva del docente entrenador/a como un intelectual y no como el

simple mediador y transmisor de conocimientos.

Todo ello promoverd que se inicie un amplio cuestionamien-
to que medie en la formacidén y capacitacion del docente entrena-
dor/a, que adquiera importancia la reflexion sobre la prictica en
un contexto determinado, en la socializacion del profesorado como

miembro de un colectivo y no como profesional aislado.

Desde estos enfoques y perspectivas, es deseable en esta pro-
puesta poder iniciar con un proceso de formaciéon que capacite y
actualice a los docentes entrenadores/as en conocimientos, destre-
zas 'y actitudes para desarrollar profesionales reflexivos; para ello es
clave en el curriculum de formacién de profesores el desarrollo de
las capacidades colaborativas y reflexivas sobre la propia practica
docente, cuya meta principal es aprender a interpretar, compren-
der y reflexionar sobre la ensenanza de la realidad social, y también
que sean capaces de modificar, individual y colectivamente, tareas
instruccionales en un intento de adaptacién a la diversidad de estu-
diantes deportistas, ademas de poseer habilidades para interactuar
y aprender de sus pares, y relacionarse con los padres de familia y

otros miembros de la comunidad universitaria.
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Otro aspecto fundamental a considerar en esta propuesta es la
evaluacion de la intervencion del docente entrenador/a. El conjun-
to de sucesos, relaciones y comportamientos que se manifiestan du-
rante el cumplimiento de los objetivos en el proceso pedagégico del
entrenamiento deportivo y que sin lugar a dudas matizan la practica
educativa que requiere atencion de caracter cualitativo, como el
distanciamiento entre el plan de estudios (plan general de trabajo)
y las interpretaciones que hacen los/as docentes entrenadores/as 'y
estudiantes deportistas durante la ensenanza, las interacciones que
se observan en el aula (espacio deportivo) entre docente entrena-
dor/ay estudiante deportista, asi como de aspectos metodoldgicos
y diddcticos en relacién con las formas de aprender y ensefiar que

se imponen al margen de especificaciones formales.

Es por ello, que en el aspecto educativo habrd que comenzar a
pensar como entender la practica docente. Esto implica no sola-
mente describirla o definirla, sino comprenderla en el contexto de
la accién e interaccidn social, asi como de la formacién y capacita-
cion de los docentes entrenadores/as, por lo que se requieren de
herramientas didactico-pedagdgicas y metodoldgicas que impac-
ten en sus practicas escolares y en el conocimiento de elementos y
sustentos tedricos adecuados relacionados con enfoques, teorias de
aprendizaje, concepcion educativa, metodologia, tipo de poblacién
y necesidades de aquellos a quienes van dirigidos (docentes entre-

nadores/as, estudiantes deportistas), entre otros.

Es preciso retomar estas caracteristicas para los cursos de forma-
cidn, capacitacion y actualizacion de los docentes entrenadores/as
de la DGDU-UNAM. Es por ello por lo que también se requerira
que los cursos de capacitacion y actualizaciéon cumplan su funcion,

sobre todo en aspectos de docencia, formacidn tedrica, didactica
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metodoldgica, disciplinaria, psicopedagdgica e instrumental que ayu-
de arescatarla seriedad profesional de la practica docente, que ademas
tenga que ver no unicamente con condiciones materiales (infraes-
tructura deportiva), sino con un proceso gradual de compromiso

de sentido y significado de su tarea docente.

El docente entrenador debe ser considerado profesional que
maneja la informacidn, el conocimiento, el debate y la toma de de-
cisiones en torno a los temas y problemas que afectan de manera
sustantiva su labor docente, de modo que pueda dar respuesta a los
requerimientos desde una perspectiva cognoscitiva constructivista
y de creatividad y al aumento de su independencia respecto de ob-
jetivos y procedimientos definidos y planificados en su espacio para

poder tomar accién de sus propias iniciativas.

En el desempenio académico de los docentes entrenadores/as
se requiere que el conocimiento alcanzado durante la formacién y
capacitacion se use en la prictica, en el sentido de no reproducir los
esquemas de tradicion socializados por la Universidad. Por lo que
existe la tendencia a ensenar como se ha ensenado y hacer pesar el
orden de la costumbre. Vistas las cosas de esta manera, se requiere
examinar las bases desde donde se construye la formacion, capaci-

tacion y actualizacion docente mas alla de su estructura aparente.

Otro aspecto para promover en esta propuesta entre los docen-
tes entrenadores/as y las autoridades deportivas universitarias, es
una cultura de la realimentacion sobre la practica docente y el segui-
miento de los proyectos y ofertas académicas de los cursos de for-
macion, capacitacion y actualizacién que ayuden a conocer la situa-

cioén en que se encuentren inmersos los docentes entrenadores/as.

Esto también serd indispensable para conocer la situacion de la

DGDU-UNAM acorde con sus funciones, de modo tal que podria

74



fomentarse la investigacion deportiva de acuerdo con las problema-
ticas y resultados que surgieran con base en las reflexiones hechas
por los mismos docentes entrenadores/as, en concordancia con su
practica educativa reflexiva y si fuera el caso con los resultados obte-
nidos en sus competencias deportivas a nivel nacional, llevindose a
cabo en cada una de las direcciones y de las asociaciones deportivas

que conforman el deporte universitario en la DGDU-UNAM.

Como se ha sefalado, se precisa planificar y programar distin-
tos cursos de formacidn, capacitacién y actualizacion en que los
docentes entrenadores/as sean los que establezcan los contenidos,
objetivos y desarrollo de las actividades, asi como la revision del
desarrollo del programa y el planteamiento de objetivos claramente
especificados, de tal suerte que esta formacion genere cuestiona-
mientos en el interior de su practica docente de manera cotidiana
en el proceso pedagdgico del entrenamiento deportivo con los/as

estudiantes deportistas.

De igual manera, se propondrian acciones en torno a la perma-
nencia, profesionalizacién y valorizacién de la docencia, y que la
profesionalizacion tenga que ver con un proceso de recuperacién
de sentido y de significado de la accién docente, donde el/la docen-
te entrenador/a sea un sujeto actuante en torno a los temas y pro-
blemas que afecten de manera sustantiva su trabajo. Este proceso
de profesionalizacion debe repercutir en las decisiones que afectan

practicas, curriculum e intervencién pedagogica.

De no hacerlo, todo esfuerzo estara destinado al fracaso, a pesar
de que hay limitaciones administrativas, de gestiéon y académicas se-
rias para ofrecer opciones viables y satisfactorias tendientes a resol-
ver las probleméticas en las que se debaten los/as docentes entrena-

dores/as que participan de la oferta académica de cursos, talleres y
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diplomados de la DGAPA y el CED en los programas de formacién
y capacitacion, asi como de profesionalizacién de la docencia. Sin
embargo, queda para futuras investigaciones todavia mucho por
hacer y el actor social mds importante para la transformacién de la
actividad docente de la cultura fisica en la UNAM es y serd el/la
docente entrenador/a de la DGDU-UNAM.

Conclusiones

Las Instituciones de Educacién Superior (IES) como la UNAM en-
frenta actualmente el reto de establecer, con caracter prioritario,
la determinacién de las necesidades de formacién, capacitacion,
actualizacién y profesionalizacién de los/as docentes universita-
rios, y detectar las dreas principales a ser tratadas. Es esencial una
revision critica la crisis y del problema docente, ya que constituye
un factor determinante de la calidad de la educacion que espera la
sociedad. Dentro del cuerpo de estas transformaciones, el proble-
ma del personal docente constituye un factor clave en la calidad de
la educacion que se espera, y es necesario tener presente que varia
de acuerdo con el nivel de ensenanza, y que expresa perfiles mas

dramdticos en el nivel superior.

La calidad es concebida de diferentes formas y su carencia,
como concepto polisémico y complejo, hallevado a que se le defina
y se le evalue sin considerar que su cualidad es dindmica y multidi-
mensional (Albornoz, 2005); con criticas ante sus orientaciones
y formas de evaluacién en su desplazamiento al contexto educati-
vo, la calidad se orienta a formas de pensar y de hacer en las que se
confrontan escuelay empresa, en tanto que se somete la educacion
a una légica de mercado, y se sostiene la idea de que la utilidad, la

eficacia y la competitividad determinan las formas de actividad; de
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tal modo que la fuerza orientadora de la gestion educativa pasa a ser

el rendimiento.

Por lo tanto, de acuerdo con Santos (1999) la direccién de las
instituciones escolares se asentard en una autoridad de corte em-
presarial, que responde a las exigencias de la cultura imperante en
la Universidad; cumplir érdenes, seleccionar la clientela, conseguir
medios, encaminar la accién a la consecucion de objetivos, mante-
ner el orden, controlar el cumplimiento, eliminar a quienes no con-

siguen las metas propuestas.

La escasez y la cuestionada calidad del personal docente para la
ensefnanza y el aprendizaje superior se observa con diversos grados
en todos los paises que configuran el mundo en proceso de desarro-
llo. Es un hecho conocido que la mayoria de los docentes universi-
tarios en ejercicio no tienen una preparacién pedagégica anterior,
sino que sustentan su trabajo en el conocimiento empirico obteni-
do de la practica del aula, reflejando la existencia de serias deficien-

cias diddcticas y pedagégicas en su desempefio profesional.

De acuerdo con (Rodriguez, 2017) los docentes son profesio-
nistas que provienen de diferentes dreas del conocimiento, incur-
sionan en la docencia por conviccién personal, o como un medio
laboral viable, la mayoria no ha recibido una formacién y capacita-
cién pedagogica, y adquieren, a través de su practica docente, habi-
lidades y destrezas para ir construyendo estructuras didacticas que
les permitan promover e implementar distintas rutas de aprendizaje
entre sus alumnos. De ahi que, en las instituciones educativas, la
formacién y profesionalizacion de los docentes universitarios sea
fundamental, y de forma muy importante el contexto social en el

que transcurre la vida académica universitaria.
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El proyecto de formacién y profesionalizacién docente de la
UNAM responde a la necesidad de crear un esquema que permita
fortalecer a la docencia mediante procesos complejos de formacién
de docentes universitarios de nivel medio superior, superior y de
posgrado. Actualmente, algunas entidades académicas universita-
rias cuentan con dreas y programas en los que capacitan a sus do-
centes procurando con ello cumplir la politica de formacién y pro-

fesionalizacidén docente a nivel institucional.

Sin embargo, se ha encontrado que la mayoria de las facultades,
escuelas y centros enfocan sus principales esfuerzos a la formacién
y actualizacion disciplinaria, en tanto que la formacion y profesio-
nalizacién docente ocurre de manera heterogénea y con calidad
variable, esto sumado a resistencias en cuanto a aceptar que cien-
cias como la medicina, la psicologia, la sociologia, o la pedagogia,
puedan coadyuvar a elevar el rendimiento de sus atletas, resultado
de una préctica educativa y ensefianza deportiva tradicionalmente

empirica que prevalece en el pais.

En contraste con las caracteristicas que encontramos actualmen-
te de los entrenadores universitarios de la DGDU-UNAM: entre
los docentes entrenadores/as, sujetos de capacitacion y actualiza-
cion, existe un desnivel en sus antecedentes escolares o académicos
y una heterogeneidad de sus areas de formacién académica de ori-
gen. Encontramos también una importante heterogeneidad de gra-
dos o niveles en el dominio de estrategias didacticas de su disciplina
deportiva, del tiempo y de la experiencia deportiva y como entrena-
dor universitario, existe en general un desinterés por la capacitacién
y dificultad en el diseno de programas, y programacion de cursos y
talleres, con el fin de que numerosos docentes entrenadores/as se

puedan capacitar, asi como de la selecciéon de contenidos y méto-
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dos y diferencias didacticas en las diferentes disciplinas deportivas
adecuadas al universo de entrenadores universitarios por capacitar,

actualizar y profesionalizar.

Como pudimos considerar no se encuentran cambios sustancia-
les en aproximadamente 30 anos en la formacion, capacitacién y ac-
tualizacion de los docentes entrenadores universitarios, y al parecer
no hay hasta el momento propuestas de profesionalizar al docente
entrenador universitario. La profesionalizacion de la docencia ha de
concebirse como proceso permanente y como campo problemati-
co determinado por la interaccién de numerosos factores que no se
resolverd con la asistencia a cursos, talleres y diplomados aislados
de actualizacién y de didactica centrados en aspectos técnicos del
como ensenar contenidos establecidos como verdades y tampoco
se lograria si se deja a la responsabilidad exclusiva de la institucion,
pues ésta lo planeard y desarrollara desde el proyecto del poder, con
miras a la reproduccién y no a la transformacion de las practicas

concretas, en este caso la docencia.

La importancia de una profesionalizacién pedagdgica en los/
as docentes entrenadores/as universitarios/as radica especialmen-
te en la formacion y actualizacién continua y permanente que no
s6lo permita el dominio de las asignaturas (disciplina deportiva)
sino que favorezca la creacion de recursos y técnicas didécticas que
sustenten su practica docente. Esto hace necesaria la propuesta de
un proyecto enfocado a la formacién pedagoégica que permita el in-
terés y la reflexion, asi como la motivacion, para no solo transmi-
tir su conocimiento, sino saber cémo transmitirlo y que el alumno
(estudiante deportista) lo comprenda para lograr un aprendizaje

significativo.
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Debemos considerar que la formacidn, capacitacion y profesio-
nalizacién docente forman parte de los reglamentos y estructuras
de organizacién que imponen las instituciones educativas, asi como
de la oferta académica a disposicién de su planta docente, como
cursos, talleres, diplomados, seminarios, simposios, entre otros. Lo
que requiere que el docente universitario reflexione y analice de
manera critica que la capacitacion y actualizacién docente no son
un requisito institucional, sino un abanico de posibilidades para
promover diferentes caminos para el aprendizaje en sus estudiantes,
al contar con herramientas tecnoldgicas y diddcticas para ejercer su
labor docente.

Para que una modificacién del curriculo no formal supere el ni-
vel discursivo y se traduzca en un cambio de las practicas docentes
concretas, es fundamental la participacion critica y creativa de los/
as docentes entrenadores/as universitarios y ello exige abandonar
la visién reduccionista de lo educativo como problema de caricter

técnico.

El/la entrenador/a universitario/a tiene la necesidad profesio-
nal de analizar y criticar las bases epistémica y tedrica que sustentan
su accion, asi como las que fundamentan nuevos proyectos edu-
cativos institucionales y propuestas alternativas en el campo de la
docencia y del entrenamiento deportivo, pues tal conocimiento, le
abrird opciones de transformacion de su quehacer educativo coti-

diano.

Si bien como se ha mencionado el/la docente entrenador/a uni-
versitario/a es “reconocido” en muchos sentidos sociales, también
estd olvidado, ajeno en hilo de invisibilidad de las politicas educati-
vas, de su identidad personal y profesional, de su pensar. Concebir

al docente mas alld de constructos sociales respecto del término y
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de no interesarnos en su vision y version sobre si mismo, su profe-
sién, su vida y en su profesionalizacion; el hecho de no hacerlo, de
no considerarlo como un profesional cuya vida y profesion de su
trabajo cotidiano, significaria abonar en su malestar como profe-
sional frustrado y ajeno a su tarea diaria, sin pasion por ensenar y
transmitir a sus estudiantes deportistas el deseo de aprender y dis-
frutar del conocimiento, sin embargo, casi siempre desemboca en
una retdrica en la que el término y sus asociados acaban por carecer
de significado, excepto como expresion profusa, difusa y confusa

del descontento con la situacidn existente.
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Narrativas del artista-docente
en el nivel basico

Elia Ruth Castellanos Maldonado!

Introduccion

En el ambito de la educacion artistica en nivel basico es comtin
que el trabajo del docente se valore por medio de las produc-
ciones pldsticas de sus estudiantes, pero poco se reconoce el pro-
ceso formativo que vive el maestro en su préctica cotidiana. Recu-
perar la narrativa docente es utilizar una herramienta fundamental
para reflexionar, documentar y dar sentido a la experiencia educati-

va desde la voz del propio maestro.

Las narrativas docentes permiten visibilizar saberes que no
siempre se inscriben en lo académico ni en lo institucional; son
producto de la experiencia situada, de la relacion directa con los
alumnos y de la constante toma de decisiones pedagdgicas en con-
textos especificos (Reis, P. y Climent, N., 2012, pp. 25-27). Revelan
no solo estrategias de ensefianza, sino también formas sensibles de
acompanar procesos creativos, atender a la diversidad, enfrentar li-

mitaciones materiales y construir significados en comunidad.

! Doctora en Cartografias del Arte Contempordneo, eliacastellanosartistavisual

@gmail.com, Instituto Nacional de Bellas Artes y Literatura, INBAL. Cédigo ORCID:
0009-0005-1198-370S
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La narrativa es tanto un recurso expresivo como una forma de
investigacion y formacién profesional. El docente reflexiona cri-
ticamente sobre su identidad, sus convicciones pedagdgicas y sus
vinculos con el arte y la ninez. Ademds, compartir estas historias
permite generar espacios de didlogo entre pares, fortalecer la pro-
fesionalizacion docente y cuestionar las condiciones estructurales

que atraviesan la préictica educativa.

Primero, se reflexionara junto con autores que han escrito sobre
el tema yla importancia de estas narrativas en el dmbito de las Artes
Plasticas: de qué tratan estas narrativas, cudl es el rol del docente,
por qué es necesario escuchar su relato y la relaciéon que guarda el
lenguaje artistico con la experiencia estética en la formacion infan-
til. En una segunda parte, con el fin de entender las preocupaciones
de los profesores, se planteardn las caracteristicas del contexto edu-
cativo desde una vision nacional e internacional, cudl es el perfil del
artista-docente en la educaciéon basica, los desafios materiales y sim-
bdlicos que presenta la ensefianza artistica y las tensiones existentes

entre curriculo, expresion libre y evaluacion.

Escuchar la voz de los maestros en Artes Pldsticas es necesario
para entender la defensa de su drea dentro del curriculo, la revalo-
racion de su rol en las escuelas primarias y su preocupacion ante las
politicas educativas que dejan casi al margen la educacién artistica.
Todo esto, porque el artista-docente tiene muy clara la importancia
delas artes en la formacién del individuo y el compromiso que esta-

blece al desempenarse frente a grupo.
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1. Importancia de las narrativas docentes en artes pldsticas
1.1 ;Qué es la narrativa docente?

La vida cotidiana dentro del aula —que se va desarrollando a través
de ciclos, de anos, y que parte desde la formacion del ser docente,
su desempeno y sus expectativas, pasando por sus desafios e incluso
sus frustraciones, su vision de futuro y su inmersion en el contexto
escolar, tanto personal como de sus estudiantes— consiste en su-
cesos que, muchas veces, quedan sin registro. En los salones de clase
se planea, se observa, se reflexiona, se adaptan las actividades, y la
narracion constituye una via para asentar y compartir ese complejo,
es decir, construir una historia desde la vision de los agentes involu-

crados en la educacion.

Segun Pedro Reis y Nuria Climent (2012), las narrativas orga-
nizan el pensamiento y la realidad, y estructuran aprendizajes, lo
que permite la comprension, a la vez que propicia la identificacién

respecto al lector lo cual, finalmente, es un medio de conocimiento.

Mediante la construccién de narrativas, los profesores
reconstruyen sus propias experiencias de ensenanza y apren-
dizaje y sus itinerarios de formacién. De esta manera, hacen
explicitos los conocimientos pedagégicos construidos a tra-
vés de sus experiencias, permitiendo su analisis, discusién y
posible modificacién. La elaboracién de narrativas sobre sus
experiencias pedagdgicas constituye, por si misma, un poten-
te proceso de desarrollo personal y profesional al desencade-
nar, entre otras cosas: a) el cuestionamiento de sus compe-
tencias y acciones; b) la toma de conciencia de lo que saben

y lo que necesitan aprender; c) el deseo de cambio, y d) el
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establecimiento de compromisos y metas a alcanzar. (p. 24)

De esta manera, las narrativas docentes coadyuvan al desarrollo
profesional, a la vez que su lectura y andlisis permiten entender de
una forma real (no solamente tedrica) los procesos que intervienen

en la ensenanza y el aprendizaje.

Reis y Climent (2012) mencionan diversos tipos de narrativas,
sin embargo, también senialan que estas tipologias se entremezclan.
Estas narrativas son de critica social, de aprendizaje e induccidn,
de practica reflexiva, de trayecto, de esperanza, y de liberacién. Lo
relevante de éstas es que, a pesar de ser subjetivas, es aqui donde
radica su valor como un instrumento para comprender la realidad,

otorgando una voz a las experiencias personales del docente.

Compartir por este medio involucra factores espacio temporales
de memoria, reflexion en el presente y expectativa, a la vez que ge-
nera identidad. Entender el desarrollo y construccién como agente
educativo y sus conexiones socio-culturales, por medio de la elabo-
racion de una narracidn, se convierte en un acto de conocimiento
y autoconocimiento que se comparte y va mas alld del sujeto que

cuenta su historia.

1.2 El rol del docente de artes pldsticas en la educacién bdsica

El artista plastico que empata con la docencia enfocada en las infan-
cias requiere dotarse de elementos pedagdgicos para poder trans-
mitir una ensefanza de calidad, tomar en cuenta las diversidades de
sus estudiantes, crear ambientes adecuados dentro del aula y adap-

tar sus conocimientos profesionales pldsticos al desarrollo infantil.
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Uno de los medios —posibles y de utilidad— para su formacién
es la escucha de experiencias de otros artistas que se han desempe-
nado como docentes o pedagogos, que se interesan por la ensenan-
za de las artes pldsticas y que han explorado, experimentado e inves-
tigado sobre los procesos artisticos infantiles. Tenemos el ejemplo
de Victor M. Reyes, quien en 1943 publicé su libro Pedagogia del
dibujo. Teoria y prdctica en la escuela primaria (1986), en el cual re-
corre la historia de la ensefianza del dibujo, la interpretacién psico-
l6gica de la expresion grafica infantil para terminar con la técnica de
la ensenanza en la escuela primaria, donde vierte a la par estudios

psicoldgicos e investigacion.

También es de mencionar a la maestra Alicia Venegas, egresada
de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros, quien posterior-
mente estudid la licenciatura de Artes Visuales y muchos afios se
desempenié como docente en escuelas primarias. En su libro Las
artes pldsticas en la educacién artistica y estética infantil (2024 ), ade-
mads de toda la informacidn relativa al tema que trata, menciona los
materiales adecuados para los nifios y realiza una propuesta de pro-

grama para los infantes.

Estas publicaciones nacidas de pedagogos y docentes, involu-
crados de manera muy cercana con las Artes Plasticas, con expe-
riencias e informacién recabada tras muchos anos, resultan valiosas
para el artista-docente. Sin embargo, es la narrativa la que puede
ofrecer otro tipo de reflexiones y herramientas de casos que puedan
ofrecerse mds cercanos al lector, gracias a la identificacién con las
situaciones, emociones y pensamientos que el artista-docente pre-

sente a manera de relato.

Todo lo dicho anteriormente no solamente compete a un sector

dela poblacién que cubre un rango de edad. La preocupacién por la
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revision de los planes de estudio en la educacién superior muchas
veces deja de lado la continuidad respecto a la educacién infantil,
quedando un vacio en esos primeros anos. El pensamiento creativo
que estd presente en la etapa de la ninez, asi como su gestualidad y
la alfabetizacion en el lenguaje visual para enfrentar la construccién
cultural contempordnea a través de imagenes son temas que debe-

rian estar presentes para una educacién integral.

En vez de la segmentacion en la ensenanza de las Artes Visuales,
la propuesta es integrar desde el nivel basico los conocimientos ele-
mentales de la pléstica para que el nifio pueda enfrentarse a los retos
que las imagenes actualmente le presentan, y que, si asi lo decide,
continte a lo largo de su vida hasta llegar a sus estudios profesiona-
les. Todo esto puede llevarse a cabo a través del didlogo y la conca-
tenacién de los saberes que construyen los docentes en los distintos
niveles educativos, asentados, para un profundo analisis, en narrati-

vas investigativas de propia voz del profesor de artes plésticas.

1.3 Lenguaje artistico y experiencia estética en la formacion
infantil

Ellenguaje visual, como todo tipo de lenguaje, implica un acto co-
municativo que lleva un mensaje. Es, en si, un relato con caracteris-

ticas propias.

A través de la narrativa, lo acontecido se procesa significa-
tivamente al tomar formas y expresiones que emergen —al
ser elaboradas por medio del lenguaje— en el dmbito de una
espacio-temporalidad diferente a la original. Por ello, un

relato, una narracién, al actualizar y fundar un significado
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construido, mds que recuento cronolégico de un evento pa-
sado, es la posibilidad de una experiencia cargada de sentido
que confiere un contenido existencial al sujeto narrador, en el
horizonte de un pasado convertido en memoria y un presen-

te convertido en accién. (Diaz Meza, C. ]., 2007, pp. 56 y 57).

La narrativa visual encaja con lo descrito en el parrafo anterior.
Sin embargo, realizar un relato sobre la construccién y/o interpre-
tacion de una representacion artistica y estética es lo que, en este
momento, nos atafie. De esta manera, la narrativa docente se pre-
senta como el relato de las experiencias respecto al lenguaje visual

con que trabaja.

El artista-docente que alfabetiza en los elementos plasticos, que
promueven experiencias estéticas en el aula, si son “[...] coloca-
dos en un escenario reflexivo sobre sus historias, biografias y expe-
riencias, logran potenciarse como creadores de nuevas formas de
comprender, hacer y construir el mundo escolar”. (Diaz Meza, C.].,
2007, p. 64). Ya no es Ginicamente ayudar en el desarrollo del pensa-
miento creativo de los estudiantes, sino volcarse a si mismo y hacer

de la ensenanza un espacio de construccion.

Dejar un registro escrito de estas experiencias, con reflexiones
sobrer el complejo educativo y los retos de la cultura visual en la
actualidad es generar una documentacion importante para avanzar
por yotras rutas que nos llevan a conservar o modificar acciones,
actualizar continuamente planes y programas e incidir de manera
Optima en normativas y politicas educativas. Todo en beneficio de

la formacién del individuo y su desempenio social.
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2. Contexto educativo
2.1 Entorno nacional e internacional

La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, y sus proyeccio-
nes hacia la Agenda 2050, mantienen un compromiso respecto a
la educacién inclusiva, equitativa y de calidad. El Objetivo de De-
sarrollo Sostenible 4 (ODS 4) establece como meta “[ ... ] garan-
tizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, y promover
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos” (Or-
ganizacién de las Naciones Unidas [ONU], 2015). En la meta 4.7
se resalta la importancia de que los sistemas educativos aseguren
que los estudiantes adquieran los conocimientos necesarios para
el desarrollo sostenible, asi como “[ ... ] los derechos humanos, la
igualdad de género, la promocion de una cultura de paz y no violen-
cia, la ciudadania mundial y la valoracién de la diversidad cultural”
(ONU, 2015, p. 20).

El arte y la cultura no se abordan directamente como objetivos
independientes dentro de los ODS, sin embargo, diversas instan-
cias internacionales como la UNESCO, senalan su papel transversal
para el desarrollo sostenible. En la declaracion de Mondiacult 2022,
la UNESCO afirmé que “la cultura es un bien publico mundial”
y subray¢ la urgencia de integrarla en todas las politicas publicas,
incluida la educacién (UNESCO, 2022). De aqui deducimos que
la educacidn artistica es un componente esencial para el desarrollo
del pensamiento critico, la empatia, la inclusidn, la creatividad y la

cohesién social.

La Nueva Escuela Mexicana (NEM), por su parte, basa su pro-
puesta de transformacion educativa en los principios de equidad,
inclusion, justicia social, interculturalidad y respeto a los derechos

humanos. La escuela como espacio comunitario promueve el desa-
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rrollo integral de las infancias a través de experiencias pedagdgicas
que incluyan la formacién ética, estética, emocional y civica (Secre-
taria de Educacion Publica [SEP], 2022). En este contexto, la edu-
cacién artistica como medio de expresion, coadyuva a la construc-
cion de identidad y formacién de ciudadania; principalmente en la
educacion basica donde el arte es una herramienta que potencia
la sensibilidad, el pensamiento critico y la participacién activa de

los estudiantes en su entorno social y cultural (SEP, 2022).

LaLey General de Educacion establece que la formacién integral
contemple el desarrollo de la creatividad, la apreciacion estética, el
sentido comunitario y el reconocimiento de la diversidad cultural
del pais (Congreso de la Unién, 2019). La educacién artistica in-
fantil cumple, ademds de una funcién formativa estética, una ética
y una social, por medio del fortalecimiento de la cohesién social y

el reconocimiento del otro.

En este contexto, las narrativas docentes y las experiencias signi-
ficativas relatadas dan cuenta del arte como clave en la unién de los
saberes locales, la identidad cultural y los valores fundamentales de
una sociedad democratica. Estas reflejan la labor docente cotidia-
na que se entrelaza con los ideales transformadores que plantean la

Agenda global y el proyecto educativo nacional.

2.2 Perfil del artista-docente en artes pldsticas para educacion
bdsica

El artista-docente que labora en el nivel bésico es una figura multi-
facética que articula sensibilidad artistica, mediacién pedagdgica y
compromiso con la educacidn critica y estética. No se desempena

como un docente tradicional que incorpora actividades plésticas ni
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un profesional de arte que educa en conocimientos técnicos. El ar-
tista-docente requiere un perfil estructurado en tres dimensiones:

personal, pedagdgico y artistico-disciplinar.

La dimensién personal encierra caracteristicas éticas, de sensi-
bilidad y de compromiso. Es indispensable tener vocacién para el
trabajo con nifios, lo que implica una actitud empatica, respetuosa
y comprometida para el desarrollo integral de las infancias; se re-
quiere sensibilidad para acompanar los procesos creativos y emo-
cionales de los ninos, apertura y respeto ante la diversidad cultural,
cognitiva y expresiva, flexibilidad, escucha activa y disposicién a
colaborar de forma ética y colaborativa con otros docentes y con la

comunidad escolar.

La dimensién pedagoégica implica mediacién critica, inclusion
y didactica creativa. El artista-docente debe contar con las herra-
mientas que le permitan disefiar y facilitar experiencias de aprendi-
zaje significativas, lo que implica conocer las etapas del desarrollo
infantil, asi como las metodologias activas que favorecen la explo-
racion, la expresion y el juego como recursos educativos, también
debe ser capaz de generar ambientes que promuevan la autonomia,
la curiosidad, la participacién y dar un espacio libre para el desarro-
llo de la imaginacion. Su préctica debe atender los distintos ritmos,
capacidades y contextos de sus estudiantes, de manera que promue-

va la equidad y el respeto a la diferencia.

El artista-docente debe percibir su prictica como una cuestién
performativa, es decir activa, en la creacién de conocimiento, “[ ... ]
porque cuando la actividad docente se vuelve verdaderamente per-
formativa, el estudiante deviene en docente, de manera que actia
como agitador social e implica a las personas que tiene mas cerca

en este cambio de punto de vista” (Acaso, 2014, p. 188), esto frente
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y en referencia a la cultura visual que nos rodea y ante la cual no

debemos permanecer pasivos.

Ademés, siguiendo a Elliot Eisner y Larry Cuban (2013), la en-
seflanza requiere improvisacion y brinda la oportunidad de com-
partir aquello que entusiasma al docente, el cual actia como me-
diador de preguntas exploratorias, asi como responsable de marcar
diferencias, aun cuando no sea consciente o conocedor de su tras-
cendencia. Las artes permiten multiples respuestas ante las pregun-
tas que surgen, por lo que el artista-docente acompafia en el descu-
brimiento de cada solucidén encontrada, a través del cultivo de un

pensamiento creativo y cualitativo.

La ensefanza artistica, segin Maxine Greene, promueve una
educacion horizontal de construcciéon dialégica entre docente y es-
tudiante para la construccién del conocimiento. Ademds, “despier-
ta” la imaginacidn, invita a cuestionar la realidad y construir pro-
yectos propios, fomenta la reflexién consciente sobre uno mismo
y el entorno, y permite pensar un futuro posible (Quesada, 2008).
La expresion artistica puede no bastar para provocar una experien-
cia estética, para ello es necesario aprender a hallar su significado y
construir un sentido de apreciacion estética, por lo tanto, fomentar
las actividades de ensenanza artistica en las escuelas se torna impor-

tante para que los estudiantes sean capaces de lograr estos objetivos.

La ensenanza del arte es también una herramienta de democra-
tizacion cultural, de inclusién y equidad ya que reconoce ritmos
diferentes y fortalece la justicia simbélica (Quesada, 2008). Gree-
ne explica que aprender a expresar lo propio por medio del arte,
permite asumir una postura para poder convivir con lo diferente:
comprendernos, compartir lo que somos, intercambiar con otros

individuos y culturas, y complementarnos.
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Por dltimo, la dimensidn artistico-disciplinar involucra el cono-
cimiento, la creacién y la traduccion. El artista-docente posee un
dominio técnico y conceptual del arte, domina y comprende los
lenguajes visuales y plasticos a través de una vision critica de la cul-
tura visual, siendo capaz de traducir conceptos y procesos del arte a
experiencias accesibles para los ninos. Su préctica artistica nutre la

experiencia escolar a través de un enfoque pedagégico.

La educacién en general, pero la artistica infantil en particular,
tiene la preocupacién de la integracion de distintos saberes. En las
artes plasticas, todas las construcciones culturales tienen cabida,
no sélo como motivo para creacidn, sino para la elaboracién de
productos interdisciplinarios. Sin embargo, motivo, factura y apre-
ciacidn son tres ejes importantes que no deben perderse de vista.
La cultura visual, y aun mds la contempordanea, es el objetivo de la
educacion artistica infantil, alfabetizar al estudiante en los codigos
actuales es importante para que pueda entender y valorar estética-

mente el mundo y desarrollar su pensamiento creativo.

El artista-docente requiere una formacién hibrida, no solamente
en los conceptos técnicos, sino en pedagogia y fortalecer su acervo
de conocimientos para enriquecer la formacién que brinda a sus
estudiantes. La creatividad, la sensibilidad y la expresiéon son funda-
mentales en la creacion artistica, asi como en el desarrollo integral
de cualquier persona; para conducir a los nifios en este proceso, el

artista-docente como agente educativo es clave.

Este camino, desde su formacion hasta las experiencias en el
aula y sus expectativas, la reflexién sobre sus dimensiones docentes,
sobre su concepcion del arte y de cada uno de los aspectos que se
presentan frente a grupo y su contexto, son material valioso para las

nuevas generaciones de artistas-docentes, asi como para repensar el
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presente y el futuro de la educacion artistica y su pertinencia dentro

del curriculo escolar y la construccién del individuo y del mundo.

2.3 Desafios que presentan las condiciones materiales y simbdlicas
para la ensefianza del arte

Los factores materiales y simbélicos que se mueven en torno a la
ensefnanza del arte influyen en sus alcances y calidad. Rudolph Ar-

nheim senala que

Los materiales y los vehiculos usados para la actividad ar-
tistica también tienen caracteres especificos a los que se res-
ponde de forma muy parecida a como una persona responde
a otra. Unos nos atraen, otros nos repelen y muchos nos son

indiferentes (2013, p. 65).

Guardamos una relacién y tenemos una experiencia ante los ma-
teriales, ya sean tangibles o intangibles, en el momento de obser-

varlos o al construir con ellos.

Los materiales pueden presentar un desafio dependiendo de la
disponibilidad de recursos, la infraestructura y materiales que sean
Optimos para la creacion. En el ambito de la educacién artistica en
el nivel basico, la optimizacion se basa en el trabajo con técnicas
adaptadas a cada edad y los materiales que se utilizan son, mayor-
mente, econdmicos y de retso. Aqui lo importante es la experiencia

que el nifo guarda ante la creacién y el desarrollo psicomotor.

El reto, entonces, va en relaciéon con las técnicas y materiales
que se le ofrecen al estudiante. Para fomentar su curiosidad y crea-

tividad, se le debe presentar a los nifios una variedad de formatos,
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materiales, técnicas y retos que les permitan resolver estéticamente

los motivos y tematicas que se les plantean.

Ademads, es importante contar con un espacio destinado al desa-
rrollo de esta actividad, para el resguardo de los objetos realizados y
del equipamiento del aula; adecuado parala practica de estas activi-
dades. Que los estudiantes trabajen en los salones donde se desem-
pena su aprendizaje cotidiano, donde los pupitres no cuentan con
las caracteristicas necesarias para colocar sus materiales, constituye

un distractor y coarta la concentracion del nifio.

No hay que perder de vista que “[ ... ] las condiciones fisicas de
la actividad artistica van acompanadas inseparablemente de con-
notaciones psicoldgicas que no hay que pasar por alto cuando se
trata de decidir qué tipo concreto de trabajo habria que proponer
a cada nifio, a cada alumno” (Arnheim, 2013, p. 68). Cada material,
cada tema que se utiliza en la creacion tiene una carga, no solamente

psicoldgica, sino también simbdlica.

En este plano, el simbdlico, la educacion artistica es percibida
como secundaria, ladica o relegada a la expresion personal de emo-
ciones, lo que reduce su importancia educativa e impide recono-
cerla como un drea relacionada con el pensamiento. Maria Acaso
(2014) nos invita a

[...] reivindicar la ensefianza de las artes y la cultura visual
como un 4rea relacionada con el conocimiento, con el inte-
lecto, con los procesos mentales y no sélo con los manuales,
con enseriar a ver y a hacer con la cabeza y con las manos y no

s6lo ensefiar a hacer con las manos (pp. 17-18).
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La educacidn artistica no sélo se concentra en la cuestién ma-

nual o de entretenimiento, involucra otras 4reas del individuo.

¢Qué lugar ocupa la educacién artistica en la labor de formar
a una persona plenamente desarrollada? Mi respuesta es que
deberia funcionar como una de las tres dreas de aprendizaje
cuya misién fuera dotar ala mente del joven de las habilidades
basicas para afrontar con éxito todas las ramas de la curricula.
La primera de estas tres dreas centrales es la filosofia, que
instruye al alumno en a) la légica, es decir, la capacidad de
razonar correctamente, ) la epistemologia, es decir, la capa-
citada de comprender la relacién de la mente humana con
el mundo de la realidad, y ¢/ la ética, es decir, conocer la di-
ferencia entre lo correcto y lo incorrecto. La segunda area
central es el aprendizaje visual, donde el alumno aprende a
manejar los fenémenos visuales como medio principal para
abordar la organizacién del pensamiento. La tercera drea es
el aprendizaje lingiiistico, capacitar al alumno para comunicar
verbalmente los frutos del pensamiento.

Estas tres dreas constituyen la zona de servicio del edi-
ficio educativo, pues aportan el equipamiento general para
lo que se necesita en cualquier campo concreto (Arnheim,

2013, p. 89).

Con estas tres dreas de aprendizaje, Arnheim construye lo que
él considera la base de las actividades humanas que se realizan en
la escuela y en la vida. Son las herramientas con las que se debe do-
tar al individuo para un éptimo desempeno. Al situar el aprendizaje

visual entre ellas, hace evidente la extensa cultura visual en la que
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estamos inmersos. La comunicacién de distintos tipos que emplea-
mos por medio de imdgenes es amplia y diversa, se torna indispen-
sable la alfabetizacion en este ambito para analizar y comprender el

lenguaje visual.

En la educacién artistica infantil, la maestra Alicia Venegas
(2024) afirma que

[...] el arte [...] contribuye a analizar, comprender y tener
conciencia de lo que acontece; actuar criticamente, hacer so-
portable y hasta placentera la vida. El arte ayuda a crecer
interiormente, lograr madurez, no perder la sensibilidad y la
condicién humana, compartir experiencias, interrelacionar-
se, participar en el bien comun, proponer iniciativas, buscar
el equilibrio entre lo material y lo mental defender valores,
disfrutar, apreciar, preservar e incrementar lo que existe (pp.

18y 19).

Cambiar la perspectiva respecto a las representaciones sociales
en las que se ha mantenido la educacion artistica por una visién que
reconozca su importancia, influird en las politicas educativas, por
ejemplo, en la asignacion de horas regulares y su incremento dentro
de los planes de estudio; ademas de la legitimizacién social del do-
cente de arte. Los programas educativos han vinculado las activida-
des artisticas con enfoques festivos sin situarlas en una realidad so-
ciocultural mas amplia, por ejemplo, promover procesos criticos y
reflexivos. Limitar el potencial de la educacién artistica es disminuir
su papel dentro del fortalecimiento de la identidad, la creatividad, el

trabajo comunitario y el pensamiento critico.
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También existen ciertas barreras simbolicas que limitan la par-
ticipacion de los estudiantes en las materias artisticas, como las
desigualdades socioculturales y la creencia en el talento artistico
innato. Es importante visibilizar el potencial educativo y cultural
de las artes, no sélo en su valor manual, sino como constructor del
pensamiento, y enfatizar su importancia social en la construccién
de la ciudadania y la transformacién, en didlogo con la diversidad,
la equidad y la justicia social. Todo esto debe ser abordado desde la
experiencia y perspectiva de los artistas-docentes, es su voz la que
debe conocerse por estar cercana a todo este contexto educativo en

el que estd inmerso.

2.4 Tensiones entre curriculo, expresion libre y evaluacion

Existen algunas tensiones en el contexto de la educacion artistica
en las escuelas primarias mexicanas entre las disposiciones curri-
culares oficiales, la necesidad de fomentar la expresion libre y los
mecanismos de evaluacion institucional. A pesar de que, desde hace
mucho tiempo la ensefianza del dibujo ha estado presente en las
politicas culturales, y de que actualmente los planes y programas de
estudio reconocen la importancia del arte en el desarrollo integral
del nifo. Larealidad en las escuelas y en el aula se centra en el objeto
terminado mds que en la espontaneidad y subjetividad que la expre-
sion artistica brinda a los estudiantes.

Esto es notorio en las evaluaciones que privilegian los resultados
y no el proceso creativo como tal, en el cual el valor formativo recae
en el error, la experimentacién y la diversidad de lenguajes visuales.

También es importante enfatizar la motivacion infantil para crear:
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El nifio no intenta hacer arte, ni tiene por qué hacerlo; usa
los elementos grafico-pldsticos para jugar-trabajar, disfru-
tar, expresar, investigar, experimentar, interpretar lo que le
interesa y crear sus personales formas con los colores que
quiere. Al realizar actividades de artes plasticas de manera
espontinea, o estimulado por un educador o por una situa-
cién especifica, se desarrolla un proceso formativo interno

que le va a servir en todo lo que haga en su vida (Venegas,

2024, p. 36).

La relevancia de la ensenanza del arte en la escuela primaria esta
enfocada a desarrollar no sélo la sensibilidad y la creatividad, sino

también el pensamiento critico, entre otros saberes. Asi que,

[...] scudl es la finalidad del arte y, por consiguiente, de la edu-
cacion artistica en la época posmoderna? La funcién del arte a
lo largo de la historia cultural de la humanidad ha sido y con-
tintia siendo la «construccién de la realidad». El advenimien-
to de la posmodernidad no ha modificado en lo esencial su
tuncién. Los artistas construyen representaciones del mundo
real o bien de mundos imaginarios que incitan a los seres
humanos a crear una realidad distinta para si mismos [...] la
finalidad de la ensefianza del arte es contribuir a la compren-

sién del panorama social y cultural en el que viven todos los

individuos (Efland, Freedman y Stuhr, 2003, pp. 124, 125).

Lo que apunta a una ensefianza mds situada en la realidad y el
contexto actual de todo el panorama de la educacién artistica. Asi

lo hace notar Efland, Freedman y Stuhr (2003) cuando sefalan que

104



“Los niflos del mafana necesitaran del arte para entender su mundo

social y labrarse algtin futuro dentro de este mundo” (p. 127).

Las narrativas docentes, en este sentido, dan cuenta de las nece-
sidades que cubre la educacién artistica, de sus practicas y procesos
y suincidencia en el dmbito social, pero también por medio de ellas,
el docente que relata resignifica, modifica o se resiste ante el curri-
culo, da cuenta de sus pricticas pedagégicas y de la manera en que

entabla didlogo con sus estudiantes.

La voz del artista-docente que se expresa y deja testimonio es-
crito de su experiencia, puede enriquecer las practicas escolares y
mostrar de qué manera va articulando su practica con una mirada
pedagdgica critica y contextualizada. Es de importancia que el pro-
fesor vierta sus reflexiones y experiencias para que comprenda me-
jor su construccion docente y su practica educativa para lograr una
adecuacion y mejora; pero también serd de relevancia para otros
artistas-docentes conocer, identificarse y/o confrontarse con el ca-

mino de la educacioén artistica que otros han recorrido.

Conclusiones

En el escenario de un mundo que estd sobrepoblado de imdagenes,
resulta importante detenernos a escuchar la voz del artista-docente,
agente cuya mision es alfabetizar al individuo, pero especialmente
alas infancias, para que puedan decodificar el lenguaje visual al que

se enfrentan.

Entender su propia trayectoria, su dia a dia con los estudiantes
y sus companeros del entorno escolar, sus frustraciones, aciertos y
perspectivas de futuro, asi como sus reflexiones, permite auto cono-

cerse, compartir estas preocupaciones con otros artistas-docentes,
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y comparar su practica para lograr una mejora. Ademads, esto sienta
un precedente para incidir en la revaloracion de su rol, de colocar
en un digno lugar a las artes plasticas dentro de la curricula y en la
proyeccion hacia la mejora de las politicas educativas respecto a

este tema.

Las narrativas del artista-docente constituyen un testimonio sig-
nificativo que une la préctica artistica y la pedagogia; el profesor de
artes plasticas, gracias a estos relatos, realiza una auto etnografia y
una interpretacion de factores que, a primera vista, no son tan evi-
dentes, pero que ayudan a comprender la maduracién y el desarro-
llo de los nifios en el arte, no precisamente para formarlos como
artistas, pero si para hacer notar cémo esta disciplina coadyuva en

la construccion del pensamiento creativo.

Repensar el futuro de la educacién artistica debe realizarse des-
de el artista-docente, pues serd él quien, con las visiones y experien-
cias que involucran al arte y a la educacién, puede trazar un camino
claro. Es a través de su voz que se hace posible visibilizar el valor de

las artes en toda su importancia formativa.
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Mas alla del aula: el docente multigrado
y la innovacién educativa

Eugenia Sebastiana del Rosario Dominguez Estrada'

Introduccion

| objetivo de este articulo es analizar cémo la innovacién en
la docencia preescolar puede enfocarse en lo humano explo-
rando estrategias para humanizar la ensefianza y crear un ambiente
afectivo, empatico que fomente el desarrollo integral de los nifos,
promoviendo valores como la conexién humana, el respeto y el

bienestar emocional.

La realidad en muchos contextos de América Latina y en algunas
regiones de México como el sureste mexicano es que los docentes
preescolares trabajan en entornos marcados por la violencia y el
narcotréfico, y enfrentan una serie de desafios emocionales, peda-
gogicos y sociales que van mucho mas alld de la ensefianza tradi-
cional; debido a que en estas zonas prevalecen los jardines de ni-
nos multigrado como una respuesta adaptativa a las caracteristicas
demograficas y geograficas de la region, buscando ofrecer una edu-
cacién de calidad que atienda las necesidades especificas de cada

comunidad, organismos como la (UNESCO, 2014, pérr. 3)“tam-

! Maestra en Gestion Educativa, Docente de tres cuartos de tiempo en la Escuela

Rosario Maria Gutiérrez Eskildsen. Licenciatura en Educaciéon Preescolar de Villahermo-
sa, Tabasco, México, DOI: https://doi.org/10.52501/cc.136.04
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bién han sefialado que los modelos multigrado pueden ser mds in-
clusivos y adaptables a los contextos locales, si cuentan con buena

capacitacion y apoyo”.

Es urgente incorporar un enfoque humanistico en la educacién
preescolar, especialmente en las escuelas multigrado, donde un solo
docente atiende varios grados en contextos de alta marginacioén y
carencia de servicios basicos. Los docentes deben estar preparados
para enfrentar entornos laborales complejos, como comunidades
indigenas o zonas urbanas marginadas, caracterizadas por el ais-
lamiento, la falta de recursos y, en algunos casos, la violencia. Sin
embargo, el sistema educativo mexicano ha invisibilizado estas es-
cuelas, ya que las politicas actuales no atienden adecuadamente sus
necesidades en términos de equidad y justicia social. Es necesario
disenar politicas educativas especificas y contextualizadas para es-
tos entornos (Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién
(NEE, 2018, p. 294)

En la dltima década, las escuelas formadoras de docentes han
orientado su preparacién hacia competencias y dominios, segiin
los planes de estudio 2012 y 2018 de la Licenciatura en Educacién
Preescolar. Estos incluyen trayectos formativos con cursos optati-
vos adaptables a contextos regionales. Sin embargo, segin CIVIE
(2018), sélo cuatro instituciones a nivel nacional incluyeron conte-

nidos especificos para escuelas multigrado.

Como se menciona en SEP (2022):

La malla curricular del Plan y programas de estudio 2022 estd

organizada en cinco trayectos formativos. Los trayectos estin
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integrados por 32 cursos que constituyen el curriculo nacional.
Ademis, veinticuatro espacios curriculares que corresponden
a la flexibilidad curricular para desarrollar contenidos regiona-
les por entidad federativa. La licenciatura tiene una duracién
de ocho semestres. Contiene actividades de docencia de tipo
teérico, practico, a distancia o mixto y con los enfoques y fun-
damentos del plan y programas de estudio de educacién bésica

enmarcados en la Nueva Escuela Mexicana. (p. 6)

El actual plan de estudios en su flexibilidad curricular contempla
contenidos especificos para las escuelas multigrados, aun no hay un
nimero documentado de cudntas escuelas normales del pais han
retomado estos contenidos focalizando las pricticas de docentes en

este tipo de organizacion escolar.

La propuesta se desarrolla en tres apartados, iniciando con
Formacién docente: Pilar de la prdctica multigrado resaltando la
importancia de una formacién pedagdgica humanista orientada al

desarrollo de habilidades sociales, autoestima y respeto a la indivi-

dualidad.

Plantedndonos interrogantes fundamentales: ;cémo puede
un maestro de preescolar multigrado acompanar con respeto las
diferencias culturales, emocionales o cognitivas? ;Como puede el
humanismo pedagégico convertirse en una respuesta concreta a las

heridas sociales més alld de un enfoque filoséfico?

El segundo apartado aborda la innovacién educativa a través de
estrategias didacticas flexibles en el contexto de los jardines de ni-
nos multigrados y el aprovechamiento de recursos tecnoldgicos no
digitales y sustentables a partir del reconocimiento del entorno ylos

recursos que pueden favorecer la practica educativa.
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El tercer apartado da cuenta de como los docentes formadores
viven ante retos y oportunidades en el ambito multigrado, propo-
niendo a partir de las estructuras de las academias y los cuerpos
académicos puntualizando la forma en la que se puede dar un giro

al desarrollo profesional en la formacién de docentes preescolares.

Formacion docente: pilar de la prdctica multigrado

El plan de estudios 2022 de la licenciatura en educacion preescolar
permite a las escuelas normales disenar contenidos flexibles para
fortalecer la formacién docente, considerando los cambios en los
contextos educativos debido a fendmenos como la migracion y la
dispersion poblacional, lo que genera comunidades marginadas que
al tener en ocasiones menos de 2,500 habitantes, sus planteles son
multigrado en zonas de dificil acceso. Aunado a lo anterior, Garfias
(2019) senala que en el ciclo escolar 2016-2017 habia en Méxi-
co 52,452 escuelas multigrado de educacién bésica, de las cuales
17,9485 eran de nivel preescolar, y uno de cada diez docentes labo-
raba en este tipo de escuelas (pp. 2-3). Si éste es el escenario de los
docentes que egresan actualmente de las normales del pais, ;qué es
lo que sucede? ;No seria conveniente adaptar el modelo educativo
para dotar de herramientas pedagdgicas y sensibilidad humanisti-
ca a quienes trabajaran con este tipo de poblacién educativa? ;Qué
aportaciones podemos proporcionar, desde las escuelas normales, a

la formacién de las nuevas generaciones de docentes?

a) Formacién inicial y continua

El abandono del modelo educativo humanista ha afectado grave-

mente a las escuelas multigrado, que enfrentan carencias en infraes-
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tructura, servicios bédsicos, materiales educativos y formacién do-
cente. Ademads, los maestros trabajan en comunidades marginadas
y remotas, lo que repercute en una formacién limitada, sin acceso
a procesos de capacitacion continua y con salarios bajos; esta rea-
lidad se agrava por el hecho de que estos profesores trabajan en
comunidades lejanas y marginadas, donde deben residir debido a
las condiciones geograficas, lo que dificulta atin més su estabilidad

econdmica, personal y profesional.

Para Fierro (2017, citado por Colin, 2023) la violencia en las

comunidades escolares se manifiesta de tres formas:

balaceras en los alrededores, delitos como extorsiones o se-
cuestros contra docentes, y la  influencia del narcotrifico
en la percepcién de los estudiantes sobre el ascenso social.
Estas violencias provienen de pricticas ilegales realizadas
por diversos actores sociopoliticos, como policias, militares
y grupos delictivos, que coexisten en los entornos donde se

desarrolla el proceso educativo (p. 2).

De aqui la relevancia de analizar los cambios necesarios en la
formacion de las nuevas generaciones de docentes que enfrentaran
estos escenarios diversos, dispersos, con realidades de mucha vio-
lencia que al estar en comunidades alejadas, que son caracteristicos
delos grupos delincuenciales para operar, convirtiendo la profesién
docente en una actividad peligrosa por arriesgar su vida al ejercer la
docencia, esto sin agregar que no fueron preparados profesional-

mente para enfrentar estos desafios de nuestra sociedad actual.
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b) Acomparniamiento y mentoria

En consecuencia se desea resaltar, que las escuelas formadoras de
docentes necesitan reflexionar con sus alumnos en formacioén, so-
bre los escenarios actuales, donde se imparte la educacion bésicay
preescolar multigrado; que exponemos en este articulo, son contex-
tos de una realidad dificil es imperante que los ninos de estas comu-
nidades no sean mas violentados por la falta del servicio educativo;
para cambiar este entorno es importante que el trayecto educativo
de ocho semestres de la licenciatura en educacion preescolar, atien-
da aspectos del cuidado emocional y humanistico de los futuros do-
centes, viéndose a si mismos como sujetos de cambio que deben
promover el aprendizaje emocional y social mediante una pedago-
gia que trasciende lo académico, reconociendo que la ensefianza

también ocurre en el plano emocional y social.

Alincorporar el desarrollo emocional en su intervenciéon docen-
te, los maestros en formacion estaran propiciando que la practica
educativa con los preescolares ayude a identificar, expresar y gestio-
nar sus emociones de manera saludable, creando espacios seguros
para su bienestar emocional. Con ello se promueve la empatia y el
respeto; esto a su vez serd tomado en cuenta al instruir a los nifios
sobre la importancia de comprender los sentimientos de los demds,

fomentando la convivencia y la colaboracion.

En este sentido, adquiere relevancia la educacion preescolar en
los jardines de nifios multigrado (Dominguez Garrido, Gonzalez
Fernandez, Medina Dominguez, Medina Rivilla, 2015). De la mis-
ma manera, Escobar (2006 ) sostiene que la educacién de la primera
infancia es fundamental porque en ella se estructuran las bases del
desarrollo de los seres humanos, a partir de las que se suceden las

adquisiciones.
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Para lograr aprendizajes significativos en contextos que poco fa-
vorecen el desarrollo arménico de nuestros preescolares particular-
mente en condiciones de alta pobreza y marginacion, es necesario
replantear la formacién docente desde una perspectiva que contem-
ple la humanizacién del aula como un espacio de encuentro y rela-
cion. La funcién del maestro formador debe ir mas alld de la simple
transmision de conocimientos, trasladando la pedagogia fuera de
las de las paredes del aula y concibiendo este espacio como un en-

torno de interacciéon humana.

Los maestros no somos unicamente portadores de saberes, sino
guias, acompanantes de los estudiantes en la exploracién de su mun-
do interior y exterior. Con enfoque, los alumnos en formacién estdn
en mejores condiciones de construir relaciones auténticas, siendo
mads conscientes de que cada nifio es Gnico y posee una historia per-
sonal que influye en su manera de aprender y de relacionarse con

los demas.

Las escuelas normales tienen la oportunidad de visibilizar las
necesidades de las escuelas multigrado, creando politicas docentes
desde su interior y aprovechando la flexibilidad curricular para for-
mar a las nuevas generaciones con un enfoque humanista, adaptado

a contextos diversos.

Las escuelas normales en su quehacer diario, tienen la riqueza
de poder explorar, analizar las practicas docentes de sus maestros
en formacion; asi como la experiencia directa con este contexto
educativo, lo que permite un diagnéstico real y la retroalimentacién
constante para ajustar el proceso de formacién. Como mencionan
Cuevas e Inclén (2021), “lo cual se lograr4 en la medida en que se
generen mayores estudios y cuyos resultados posibiliten trazar bor-

des y linderos conceptuales y, principalmente, generar acercamien-
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tos metodoldgicos pertinentes y especificos para el estudio de las

politicas docentes” (p.256).

El vinculo de la docencia no concluye al egresar a un estudiante
de la escuela normal, es importante continuar con esta mentoria o
acompanamiento pedagdgico a los nuevos maestros preescolares
como lo mencionan Cuevas e Inclan (2021) “el acompafiamiento
para la insercién de profesores debutantes y la formacion en el ser-
vicio que a veces se queda en programas de capacitacion y actuali-
zacién de las formas de ensefianza” (p.256), con el firme propésito
de crear redes de acompanamiento entre egresados y formadores,
creando espacios virtuales o presenciales a través de visitas a los
centros multigrados para compartir vivencias de la realidad circun-

dante, resolver problemas reales de la prictica pedagodgica.

La linea de seguimiento a egresados es un area de oportunidad
que muy pocas escuelas formadoras de docentes en el pais han abor-
dado con énfasis, es importante trabajar con los maestros egresados
talleres, diplomados o cursos virtuales donde se atiendan especifi-
dades de su practica docente en planteles multigrado aprovechan-
do la gama de temdticas como la planeacion flexible, evaluacién en
ambientes heterogéneos, integracion de proyectos comunitarios,
recursos diddcticos adaptados y, pedagogia preescolar sustentable

entre otros; que los continuaria preparando en su quehacer docente

Innovacién educativa

Los formadores de docentes debemos cambiar la mirada en las
formas y procesos en que estamos modelando a las nuevas genera-
ciones de docentes de preescolar; en este sentido Sinchez y Fueyo

(2021) mencionan que “la innovacién no es producto de una idea
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genial de un individuo, sino de un cambio compartido en la menta-
lidad y la organizacién de todos los actores comprometidos con el

proceso educativo” (p.150).

En este apartado se plantea la innovacién a partir de las estrate-
gias de ensenanza con el enfoque de pedagogia aplicada a entornos
multigrado, el uso del entorno como centro de aprendizaje y la tec-
nologia no digital que den a los maestros en formacion, una riqueza

en los materiales didacticos a utilizar en su practica docente.

a) Estrategias diddcticas flexibles

Los docentes en formacion deben empoderarse con herramien-
tas pedagogicas como lasnarraciones de historias, el juego sim-
bolico y otras actividades que fomenten la conexion emocional
entre nifos y educadores, esta ensefianza no soélo debe verse

desde un enfoque técnico, sino también emocional y ético.

Los maestros formadores debemos integrar a nuestras citedras
e interesarnos por hacer esta vinculacion por una pedagogia susten-
table; que permita a los docentes preescolares en formacion hacer
participes a sus alumnos de sus propios aprendizajes, y que a la vez
reflexionen sobre la necesidad de cuidar el medio ambiente, porque
el planeta cada dia necesita ser cuidado con respeto; ademds no ol-
videmos que el contexto de las escuelas multigrados estd carente
de muchos elementos y entre ellos estdn los materiales didacticos,
si bien estamos en la era tecnolégica; en la malla curricular de los
actuales planes y programas los estudiantes en formacion llevan un
promedio de seis cursos donde aprenden diversas habilidades di-

gitales que van desde el uso de los diferentes programas Microsoft

117



office, hasta el disefio de videos, cortometrajes y aulas virtuales, en
este sentido es importante prepararlos para que tengan un conoci-
miento actualizado sobre las tecnologias educativas, pero los for-
madores hemos perdido de vista que los entornos no cambian tan
velozmente como la tecnologia; y que més del cincuenta por ciento
de los egresados de nuestras normales se incorporaran al Sistema

Educativo Mexicano (SEM) en centros escolares multigrado.

De alli la importancia de que la formacién del docente actual
tenga en cuenta los diversos escenarios en los que prestara sus servi-
cios como maestro titular. Como lo sefialan Leyva y Guerra (2019)
“los docentes de preescolar general, en reiteradas ocasiones, son en-
viados a laborar en zonas indigenas y, encontrarse con una desubi-
cacion lingiiistica, les genera una barrera para la adquisicion y desa-
rrollo de habilidades de aprendizaje” (p.127). En consecuencia, los
maestros deben innovar mediante el uso de materiales diddcticos

significativos para sus pequenos alumnos.

b) Aprovechamiento de los recursos tecnoldgicos no digitales

En estos espacios multigrados, la tecnologia educativa se realiza
a través de recursos no digitales empleando rotafolios, franel6gra-
fos, que permiten organizar visualmente las ideas y que podriamos
llamarles ordenadores primitivos, debido a que realizan la misma
funcion a falta de un ordenador y un teclado, los carteles, maquetas,
ldminas ayudan a la comprensién de conceptos abstractos mediante
lo visual, con estos materiales de tecnologia no digital los maestros
en formacién van adquiriendo estrategias que pueden adaptar a su
entorno. Ver la riqueza de los juegos diddcticos manuales, cuader-
nos de trabajo, dramatizaciones, también son tecnologfas educativas

adaptadas al entorno. A partir de esto, se puede enfatizar el enfoque
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humanista utilizando el juego como una estrategia didactica de gran
riqueza en el nivel preescolar mas alld de ser una actividad recrea-
tiva, el juego permite a los nifios explorar su entorno y los ayuda a
ser resilientes con la naturaleza, a resolver problemas y expresar sus

emociones, desarrollar sus habilidades sociales y cognitivas.

Una pedagogia con sentido humanista retomando elementos
clave de las ideas de autores como Schmelkes (2024), Diaz Barriga
(2019) y Latapi (2009), la conceptualizarfa como una propuesta
educativa centrada en la formacién integral del ser humano, que re-
conoce al estudiante como sujeto activo de su propio aprendizaje

y valora sus dimensiones emocionales, sociales, éticas y cognitivas.

Lo que implica abordar la educacién como un proceso integral
que no sélo se centra en la mente del nifo, sino también en su cuer-
po, sus emociones y su salud mental tan importante en estos dias
que la sociedad necesita mirar hacia lo que perciben los ninos del
mundo en que viven, platicar de sus emociones y poder ayudarlos a

buscar el equilibrio de sus sentimientos.

Los maestros deben ser conscientes de las necesidades fisicas,
emocionales y psicoldgicas de los ninos, integrando pricticas de au-
tocuidado y bienestar en las actividades diarias, para poder desarro-
llar esta capacidad de enfrentar la adversidad, el estrés y los desafios
que puedan surgir en sus entornos (pobreza, violencia familiar y so-
cial), hay que proporcionarles herramientas psicolégicas a nuestros
docentes en formacién para manejar la frustracion y las dificultades
como docentes, para que a su vez ellos incorporen elementos del

contexto local y comunitario en el curriculo educativo.

El desafio para los docentes formadores es integrar elementos
de la didactica tradicional con estrategias creativas y materiales no

digitales, con contenidos relevantes en los cursos de flexibilidad
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curricular. Estas acciones contribuirfan a formar mejor a los futu-
ros maestros y a retomar, con sus alumnos, el primer aspecto de la
politica docente, que segtin Cuevas e Incldn (2021) “comprende
aquellas acciones que se dirigen a la preparacién profesional para

convertirse en maestro” (p. 356).

¢) Promocién del aprendizaje colaborativo

Otro aspecto no menos importante es la colaboracion con las fami-
lias y la comunidad, en este sentido los maestros de las escuelas nor-
males tendrian que estar orientados a los docentes en formacién, en
la forma de involucrar a las familias y la comunidad en el proceso
educativo; la conexion entre lo que se ensena en la escuela y lo que
se vive en casa, en comunidad, es crucial para el desarrollo integral

del nifio.

Establecer una comunicaciéon constante con las familias para
conocer las realidades de los nifios fuera del aula y asegurar que la
ensefanza se adapte a sus contextos, y esto nos hace preguntarnos
;cémo llegé la educacion a tener tantos protocolos de actuacién y

perdi6 conexién con las familias de los alumnos?

Novoa y Alvim (2022) mencionan que “los ambientes escolares
no surgen espontianeamente y que el docente los debe construir a
partir de sus conocimientos y experiencias y ello los lleva a ser acto-
res principales en la metamorfosis de la escuela” (p.39). Lo anterior
da sustento, por que los ambientes escolares de las escuelas prees-
colares multigrados al no contar con los recursos econémicos ni
de infraestructura para poder realizar la actividad educativa deben
construir una estrecha comunicacién con los padres de familia y la

comunidad, ;Acaso por ser planteles con poca poblacién infantil
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no son tomados en cuenta en el financiamiento para planteles
preescolares?, esto nos plantea una seria necesidad de politicas
educativas para los planteles multigrado no sélo de preescolar sino

también para los demads niveles de educacion bésica.

Si de verdad aspiramos, como sociedad mexicana, a ser iguali-
taria necesitamos estas politicas educativas; sin embargo, mientras
llegan y los responsables de disenar las leyes atiendan esta necesi-
dad que se vive en la comunidad educativa de nuestro pais, los do-
centes formadores de las escuelas normales tenemos que preparar a

los docentes en formacién como sefala Paradinas (2007):

Atender el reclamo de la sociedad actual, implantando y
adecuando a la actualidad un modelo educativo humanista
que, por sus bases teéricas y por sus resultados précticos, ha
demostrado ser capaz de formar hombres y mujeres cultos
aptos para vivir en sociedad y consecuentemente, ascender

socialmente en ella. (p.147)

En este sentido cobra gran relevancia la comunicacién efectiva
entre el docente de preescolar multigrado y la comunidad, que es
fundamental para fortalecer el proceso educativo, y entre cuyas ca-
racteristicas principales estd el que debe ser frecuente y bidirec-
cional, lo que implica no sélo transmitir informacion, sino también
estar dispuesto a escuchar activamente a madres, padres y otros
miembros de la comunidad. Es fundamental crear canales de con-
tacto como reuniones y visitas que fomenten la confianza y cerca-
nia, especialmente porque los docentes multigrado suelen vivir en

las mismas comunidades donde trabajan, debido a la lejania y los
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altos costos de transporte. Este aspecto, aunque poco documenta-

do, es una realidad constante en su labor.

Asimismo, la comunicacion debe estar adaptada al contexto cul-
tural y lingiiistico de la comunidad. Esto puede significar el uso del
idioma local para facilitar la comprensién, asi como la incorpora-
cién de materiales visuales o ejemplos vinculados con la vida co-
tidiana de las familias, lo que enriquece la interaccién y refuerza el

sentido de pertenencia.

Los docentes formadores: retos y oportunidades en el dmbito
multigrado

Hemos venido integrando un panorama holistico de las necesida-
des de un cambio en la formacién docente de los profesionales en
la educacion preescolar, ante los cambios sociales y divergentes de la
forma de organizacién de los planteles educativos y como cada vez
es mas el porcentaje de centros de preescolares multigrados en el
pais, estos cambios deben tomar en cuenta una educacién inclusiva

y multicultural.

Desde 1984, las escuelas normales del pais han experimentado
transformaciones significativas al integrarse a las Instituciones de
Educacién Superior (IES), pasando de una formacién técnica al
nivel de licenciatura. Esta transicién marcé el inicio de un cambio
continuo hacia un nuevo modelo educativo, con una organizacién

docente interna distinta a la tradicional.

Estainnovacién no sélo va en una sola directriz; es necesario mi-
rar introspectivamente las dindmicas estaticas de organizacién de
los maestros formadores en el interior de estas comunidades nor-

malistas y hacer una reorganizacion de los procesos que se realizan
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en estas comunidades de aprendizajes;las academias y los equipos
de investigacion o cuerpos académicos, reflexionaremos sobre las
implicaciones de estas estructuras y su reorganizacion ante las nue-

vas realidades de la educacion preescolar.

a) Estructura de los espacios de aprendizaje de los docentes
formadores

Una de las tareas substdnciales que tienen las escuelas normales de
nuestro pafs a partir de estar integradas a las IES es el realizar tareas

académicas.

Las escuelas normales en México, en su estructura organizacio-
nal tienen un dia asignado que consta de dos a tres horas de su carga
horaria para realizar trabajos en academias, estas constituyen un pi-

lar fundamental en la formacidn de futuros docentes.

Estas academias son espacios colegiados conformados por pro-
fesores de una misma asignatura, campo formativo o drea discipli-
nar, como Matematicas, Lenguaje y Comunicacién, Educacién So-
cioemocional, practica docente entre otras y varian de una escuela
normal a otra, el propdsito principal es fortalecer el trabajo acadé-

mico de manera colaborativa, reflexiva y continua.

El funcionamiento de estos espacios académicos abarca diversas
tareas esenciales; entre ellas destacan la revision y andlisis de planes
de estudio, la planeacion didactica conjunta, el disefio de estrategias
pedagdgicas, y la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes
normalistas. Estas academias promueven actividades de formacién
continua, como talleres, circulos de lectura, clases modelo o con-
ferencias, y en algunos casos, impulsan proyectos de investigacion

educativa.
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Estas instancias surgieron formalmente en el marco de las refor-
mas curriculares impulsadas por la Secretaria de Educacion Publi-
ca, especialmente desde 1997, y se consolidan con las reformas de
2012y 2018. La intencién fue fortalecer el trabajo colegiado como
una estrategia para mejorar la calidad de la educacion, impulsar la
innovacién pedagdgica y asegurar una formacion docente mas cri-

tica y profesional.

Su valor radica en que permiten a los docentes compartir expe-
riencias, debatir enfoques, tomar decisiones académicas colectivas
y desarrollar propuestas contextualizadas a las necesidades reales
de los estudiantes. De esta manera, las academias se convierten en
espacios vivos de aprendizaje profesional, donde se construye co-
nocimiento de manera conjunta y se enriquece la practica docente

desde la reflexién y el didlogo.

Cabe senalar que es frecuente la ausencia de los docentes for-
madores y su falta de compromiso con estos espacios, si bien estdn
integrados en los horarios académicos de cada maestro.. Las justi-
ficaciones: multiples tareas a realizar (tutorfa, asesoria ser parte de
algtin 4rea o departamento de la escuela) que les impiden llegar a
estas academias, no obstante, en este articulo no se abordard de ma-
nera detallada dicha problematica, ya que el enfoque principal se
centra en describir su estructura, propdsito y relevancia dentro de

las escuelas normales.

Es importante mirar dentro de las academias y buscar vincu-
larlas con la realidad educativa de contextos especificos, como los
jardines de nifios multigrado, paragenerar estrategias pedagogicas
diferenciadas y una profunda comprensién del entorno sociocultu-
ral de estos planteles multigrado, lo que enriqueceria la perspectiva

desde la diversidad de cursos que se plantean en la malla curricular
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actual, adaptaria una evaluacién holistica que iria mds alld de las
formas tradicionales de evaluar, pudiendo incorporar el desarrollo

emocional, social y creativo desde una mirada multigrado.

Es posible, desde estos puntos de encuentro docentes, generar
reflexiones pedagégicas y propuestas didacticas que den pauta a la
reflexion de los procesos de ensefianza y los efectos que esta accion
docente tiene en la formacion de los maestros para nivel preescolar,
asi como en las politicas de evaluacién docente, propuestas desde
las propias instituciones normalistas, para el segundo aspecto, de
acuerdo con Cuevas e Inclan (2021), las politicas de evaluacién
docente implican que los ministerios o secretarias de educacion
emprendan diferentes dispositivos (portafolios, observaciones de
clase, exdmenes estandarizados) para indagar el estado de las practi-

cas de ensenanza” (p. 257).

Desde mi perspectiva, el trabajo colegiado en las escuelas nor-
males ha sido ampliamente analizado por diversos autores, quienes
coinciden en que estos espacios representan una oportunidad valio-
sa para transformar la gestion académica y fortalecer la formacién

docente desde una légica colaborativa.

Algunas investigaciones resaltan los beneficios que trae consigo
el didlogo entre docentes, la planificacién conjunta y el intercambio
de saberes (Aguayo-Rousell, 2020; Ramirez, 2007). Sin embargo,
también es evidente que existen limitaciones estructurales, orga-
nizativas y culturales que dificultan que estos espacios funcionen
adecuadamente como fueron pensados. Esto deja ver que, aunque
la intencion del trabajo colegiado es positiva, su implementacién
aun enfrenta retos importantes que deben ser atendidos y lograr un

verdadero impacto en la formacién de futuros maestros.
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b) Desarrollo profesional

El tercer eje se vincula con la carrera docente, concebida como el
marco normativo, técnico y organizativo que regula la trayectoria
profesional del magisterio. Este marco abarca los procesos de in-
greso, permanencia y promocion en sus distintas modalidades ho-
rizontal y vertical, asi como el retiro mediante la jubilacién (Cuevas
e Inclén 2021, p. 357). En este trabajo s6lo abordaremos los rasgos

de ingreso, permanencia y promocion.

Pero antes, es importante mencionar el concepto de Cuerpos
Académicos (CA) surge en el marco de las politicas educativas
orientadas al fortalecimiento de la investigacion y el desarrollo pro-
fesional docente en el nivel superior consoliddindose con mayor
fuerza en los anos noventa, con la creacion del Programa de Mejo-
ramiento del Profesorado (PROMEP), hoy conocido como PRO-
DEP (Programa para el Desarrollo Profesional Docente), su propé-
sito principal era impulsar la profesionalizacién del profesorado a
través de la formacion de grupos colegiados de trabajo académico,
orientados por lineas de generacion y aplicacion del conocimiento
(LGAC).

En el caso de las escuelas normales, la incorporacion de los CA
se dio de manera mas tardia y gradual, debido a las particularidades
histéricas y organizativas de éstas, en el ano 2009 estas instituciones
comenzaron a transitar hacia una estructura més afin a la educacion

superior, adoptando gradualmente la l6gica de los CA.

Existen en todo el territorio mexicano 460 escuelas normales y
16 escuelas normales rurales de las cuales el Programa para el De-
sarrollo Profesional Docente (PRODEP) ha identificado un total
de 199 Cuerpos Académicos CA en las Escuelas Normales del pais,

segun datos de 2019. Estos Cuerpos Académicos se distribuyen en:
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1 consolidado, 28 en consolidacién y 170 en formacion. A pesar
de esta cifra, se estima que a una década de la implementacién del
PRODEP en las escuelas normales (2009-2019), se han formado
215 CA (SEP 2019).

Actualmente, los Cuerpos Académicos (CA) en las escuelas nor-
males son espacios colegiados de colaboracién entre docentes-in-
vestigadores que, pese a enfrentar desigualdades organizativas, de
recursos y de reconocimiento institucional, han demostrado com-
promiso en lineas temdticas como pedagogia, diddctica, inclusién

educativa y formacion docente.

Su papel es clave en la formacion de futuros docentes, especial-
mente aquellos que trabajaran en escuelas preescolares multigrado,
las cuales requieren una comprension profunda de los retos peda-
gbgicos que implica atender a grupos heterogéneos. Por ello, es fun-
damental que los CA orienten sus esfuerzos hacia modelos educa-
tivos innovadores adaptados a estas realidades, y que impulsen la

formacién continua mediante investigacion aplicada.

Los CA pueden fortalecer la vinculacién entre la formacién
inicial docente y la practica profesional, contribuyendo a la capa-
citacion y actualizacion tanto de egresados como de docentes en
servicio. Sus lineas de investigacion pueden alinearse con la mejora
de la educacion multigrado, promoviendo la inclusién, la equidad
y el desarrollo de estrategias pedagdgicas contextualizadas. De esta
manera, los CA apoyan la mejora del Sistema Educativo Nacional
(SEN), especialmente en contextos con recursos limitados, y fo-
mentan la profesionalizacién del magisterio a través de iniciativas

como la promocién horizontal impulsada por USICAMM.
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Conclusién

La educacién preescolar multigrado en México constituye una de
las expresiones mas claras de la desigualdad educativa. Los planteles
ubicados en comunidades marginadas, con escasa infraestructura
y condiciones de alta vulnerabilidad, son atendidos por docentes
que, en muchos casos, no han sido formados para enfrentar los mul-
tiples desafios que estos contextos imponen, revelando una profun-
da desconexion entre el modelo educativo vigente y las realidades

del sistema multigrado, particularmente en la educacion preescolar.

Es urgente replantear la formacién docente desde una légica
situada, que reconozca la diversidad territorial, cultural y social
del pais. Una propuesta clara es incorporar en el curriculo de las
escuelas normales asignaturas y practicas profesionales enfocadas
especificamente hacia la atencién educativa multigrado, con me-
todologias activas, estrategias diddcticas flexibles y una fuerte car-
ga de formacioén en competencias socioemocionales. Incluyendo
modulos de diagndstico comunitario, que permitan a los futuros
docentes comprender los contextos en los que trabajardn, y disefiar

intervenciones educativas pertinentes.

La formacién docente debe continuar mas alld del titulo, me-
diante redes de acompanamiento profesional que incluyan segui-
miento activo, asesorias y comunidades de practica. Esto facilita la
insercion laboral, detecta necesidades emergentes y permite mejo-

rar la formacion inicial de forma continua y retroalimentada.

Se propone que las escuelas normales impulsen proyectos di-
dacticos sostenibles y contextualizados, utilizando tecnologias no
digitales y recursos del entorno, para responder a las realidades ru-
rales y fomentar una pedagogia centrada en el juego, la emocionali-

dad y el bienestar integral del nifio.
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Es esencial revalorizar el vinculo entre escuela y comunidad, for-
mando docentes capaces de ensenar y construir relaciones con las
familias, comprendiendo sus contextos y creando proyectos educa-
tivos compartidos. Esto implica integrar estrategias de comunica-
cién comunitaria y colaboracién interinstitucional en su formacion.
Las escuelas normales deben liderar este proceso con trayectorias
formativas criticas y contextualizadas, dignificando la profesion do-
cente y promoviendo una educacién de calidad e innovadora, espe-

cialmente en contextos con mayores desafios.
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Construccion de la identidad docente
en educacion basica: su sentido
y trascendencia

Irma Uribe Garcial

Lo que es el maestro es mds
importante que lo que ensefia.

Karl A. Menninge

Introduccion

inaliza el primer cuarto del siglo XXI: las herramientas tecno-

légicas se presentan como panacea en infinidad de casos; pre-
cisamente ahora, en tiempos de incertidumbre y demandas cam-
biantes, las jévenes generaciones requieren de acompafiamiento
humano en su proceso de formacién para la vida. Los docentes han
de responder a estas exigencias; para ello requieren sélida forma-
cion, alta ética y compromiso social; es decir, contar con una identi-
dad firmemente construida que, indiscutiblemente, se refleja en su

préctica profesional.
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Laidentidad esla representacion que el docente tiene de si mismo,

incluye sus conocimientos, creencias, valores, actitudes, habilidades,

objetivos, aspiraciones, responsabilidades profesionales, la interac-
cioén con otros docentes, las politicas de escuela, las exigencias de
la sociedad (Soyago et al., 2008); es un proceso complejo que cada

sujeto construye durante toda su vida profesional.

Se ha observado que no todo el gremio magisterial muestra
satisfaccion por ser docente: hay quien realiza en el aula practicas
pedagdgicas de manera rutinaria, irreflexiva, se concreta a cubrir
un curriculo en ejecucién a lineamientos técnicos dictados por las
autoridades educativas, muestra resistencia a la realizacion de algu-
na actividad que requiera trabajo colaborativo; ante los problemas
de la cotidianidad escolar, manifiesta rechazo, enojo y condena;
dichas actitudes reflejan fragilidad en su identidad docente, debi-
do a varios factores. En México las reformas educativas han sido
frecuentes: llega una cuando la anterior estd aun sin consolidar, la
implementacion se convierte en exigencia; tal situacion, aunada a
los retos del embate tecnoldgico y las exigencias de una sociedad
demandante, provocan incertidumbre en los docentes, resistencias,
ansiedad, impotencia; incluso, desencanto por la profesion. La pro-
blemitica de crisis de identidad repercute en las practicas pedago-

gicas y, en consecuencia, afecta a los estudiantes.

Es urgente fortalecer la identidad en los educadores, sobre todo,
en educacion basica, donde la verticalidad institucional —acufada
por anos— interviene en aspectos directamente relacionados con
el ejercicio de sulabor pedagdgica: se le sigue indicando cudles con-
tenidos ha de abordar, con cudl metodologia, como ha de evaluar,

como debe planear sus clases, qué se espera de su intervencion;
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etc. Tenti (2007) afirma que el docente estd constantemente en un
dilema entre lo que se espera que sea y lo que efectivamente es y
puede ser. A esta afirmacion se agrega “y lo que le permiten hacer”;
con todo, no puede dejarse llevar por un sentimiento derrotista: ha
de estar consciente de que es necesaria una innovacién que sacuda
inercias anejas y caducas, que sea producto de reflexién y convenci-
miento, interiorizada; es decir, que forme parte de la identidad pro-

fesional del educador.

Desde una perspectiva amplia, Carbonell (2011) define la in-
novaciéon como una serie de intervenciones, decisiones y procesos
con cierto grado de intencionalidad y sistematizacion que tratan de
modificar actitudes, ideas, culturas, contenidos y pricticas peda-
gogicas. Son éstas ultimas, las acciones de trabajo pedagogico que
conscientemente se realizan, el centro de atencidn y reflexién del

docente.

En educacién bésica estd en marcha la implementacién de la
Nueva Escuela Mexicana, donde se advierte interés por dignificar
al educador, “los maestros son profesionales de la educacién, que
han aprendido y desarrollado conocimientos y experiencias, que
les otorgan una visiéon amplia y profunda de los procesos educati-
vos, por lo que se reconoce su condicién de intelectuales”. (Plan
de Estudio, SEP, 2023, p.52); es un reconocimiento a la identidad
profesional del magisterio; cabe el cuestionamiento: ;Cémo estd
construida? ;Como fortalecerla? Primeramente, es fundamental
que los maestros reconozcan la importancia de su identidad y sien-

tan satisfaccion por el trabajo que realizan.

Se recomienda analizar la identidad docente, asi como cuatro
dimensiones que intervienen en su construccién, mismas que el

profesor ha de cuidar y fortalecer en el camino hacia su realizacién
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como persona, como profesional y como docente (Day, 2006). Per-
mea en todas ellas, la innovacién, con el propésito de responder a
las necesidades especificas de los estudiantes y la sociedad en estos

tiempos de vertiginosos y constantes cambios.

En el presente texto subyace la idea de reflexionar de manera cri-
tica como los variados elementos que se analizan han construido la
identidad propia y como ésta se refleja en la forma de hacer docen-
cia; asimismo, descubrir lo que es posible mejorar en beneficio de
los estudiantes y el maestro mismo, en el reencuentro con una labor
que es “Una dimension profunda del arte de ensenar, a la vez indi-
vidual y universal, que no se puede reducir a una lista de competen-
cias, porque [ ... ] ser profesor es una forma de estar en el mundo”
(Bernal et al., 2013, p. 29).

Desarrollo

Se asume, siguiendo las definiciones de Correa (2011), que la iden-
tidad docente es la representacion que el profesor desarrolla de si
mismo, movido por fases interrogativas generadas por situaciones
interpelantes, internas y externas al sujeto, respaldadas por proce-
sos de identificacion; se centra en los conocimientos, creencias,
valores, actitudes, conductas, habilidades, objetivos y aspiraciones
que se asigna como propios y que surgen en la interaccién consigo
mismo, las responsabilidades profesionales, los colegas y la escuela
como institucién social. Su construccién es permanente y no lineal,
caracterizada por dificultades que se enfrentan y superan con las
competencias profesionales puestas en contextos reales de desem-

peno.
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Elemento primordial en la construccién de la identidad es la re-
flexién, ésta da sentido a las practicas pedagégicas. Se entiende la

reflexién como:

Conjunto interrelacional de procesos cognitivos y afectivos que
promueven el cambio en sus actores y contextos, son situados y ac-
tivados desde problematicas vivenciadas, posibilitan el desarrollo
de condiciones intersubjetivas y objetivas, a través de la atencién
consciente de los pensamientos y los actos, la consideracion activa,
persistente y cuidadosa de toda creencia o supuesta forma de co-
nocimiento, y el cuestionamiento de los supuestos y practicas que

parecen naturalmente cémodos. (Vanegas, 2016, p. 58).

Resulta fundamental el proceso reflexivo en el hacer docente,
pues permite aprender de las experiencias propias y de los otros
para mejorar la actividad profesional, hacer conciencia sobre las for-
mas en que se interpreta la realidad y brindar sentido a las acciones
que se realizan en la escuela; asimismo marca la diferencia respecto

de laidentidad socialmente compartida con otros profesores.

La reflexién ha de acompanar constantemente al educador; las
respuestas a sus propios cuestionamientos sobre sus practicas le
llevan a fortalecer su identidad. Preguntas tales como: ;Estoy tra-
bajando realmente para conseguir lo que pretendo lograr en mis
alumnos? ;Qué estoy promoviendo con esta practica? ;Qué tipo
de mensajes implicitos transmito en mi practica educativa? Se con-
sidera que dichas preguntas deberian ser formuladas desde la ac-
cion, desde el contexto en que se trabaja; es necesario apropiarse y

responsabilizarse de los sentidos de cada accién.

Albert Camus (1913-1960) sustenta la idea de que el individuo
posee la grandiosa capacidad de concebir su significado absoluto,

un sentido propio en las experiencias cotidianas en el compromi-
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so con causas justas y en la creacion de obras significativas, lo que
llega inicamente a través de la accién y la eleccion individual; cada
ser humano es capaz de encontrar el significado de su existencia. Al
respecto, Viktor Frankl (1905-1997) sustenta: “El sentido de la vida
se encuentra en la realizacion de una tarea significativa | ... ] desdi-
chado aquél que no viera ningtin sentido en su vida, ninguna meta,
ninguna intencionalidad y, por tanto, ninguna finalidad en vivirla”

(Frankl, 1991, p. 46).

De acuerdo con ambos autores, la vida puede no tener un sen-
tido definido; cada persona le da significado a través de elecciones,
experiencias y acciones. La vida de quienes tienen el privilegio de
ser educadores, gira en torno ala busqueda del sentido en lalabor, la
identificacién y orgullo enla docencia, el deseo sincero de realizarlo
de la mejor manera; naturalmente, la reflexién y las acciones que
derivan de ella, son piezas clave en la construccion de la identidad.
:Problemas en la escuela con padres, alumnos, companeros, directi-

vos? Son acicates en el ejercicio diario.

Beauchamp y Thomas (2010) proponen una visién articulada
de la identidad de los docentes a través del equilibrio entre la iden-
tidad personal y la profesional; senalan que se requiere la considera-
cién de aspectos externos (contextos de vida, formacién académica,
desarrollo profesional, relaciones con los otros) y aspectos internos
(historias de vida propia, emociones). Se reconoce que puede ha-
ber choques entre el ambito personal y el profesional, lo cual su-
cede frecuentemente en educacién basica, pues hay disposiciones
de las autoridades educativas de la escuela o instancias superiores
que deben realizarse y se realizan, aunque de manera personal no

se acepten.
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IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE
Identidad personal

Identidad profesional
Contextos de vida Formacién académica

Desarrollo profesional

Historias de vida propia

A Relaciones con los otros
Emociones

TENSIONES

Durante las practicas pedagoégicas

PROCESOS REFLEXIVOS

Fuente: elaboracién propia, con base en Beauchamp y Thomas, 2010

Las tensiones que se viven en las escuelas y el aula, certeramen-
te canalizadas, alimentan la identidad del educador; quien estd
consciente de que la toma de decisiones ha de realizarse siempre
en beneficio de sus estudiantes, en la seguridad de que lograr una
transformacion social no es tarea sencilla. La reflexién acompana
al docente quien vive momentos de inquietud y se cuestiona: el
mundo se nos impondrd sin que nosotros, los maestros, hagamos
algo para orientarlo? Al respecto, Savater (1997), cuestiona:

¢Debe la educacién potenciar la autonomia de cada indi-
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viduo, a menudo critica y disidente, o la cohesién social?
¢Atenderi la eficacia prictica o apostard por el riesgo crea-
dor? sMantendrd una escrupulosa neutralidad ante la plu-
ralidad de opciones ideoldgicas, religiosas, sexuales y otras
diferentes formas de vida o se decantara por razonar lo pre-
terible y proponer modelos de excelencia? ;Cémo y quiénes

deben decidir por cudles optar? (Savater, 1997: p. 13).

Ahora bien, si se pretende que la educacion logre un cambio fa-
vorable para los estudiantes y la sociedad, una sola persona no pue-
de lograrlo. La identidad también es colectiva; el trabajo docente
debe serlo; esto alude al trabajo colaborativo, acordado, meditado.
El destacado maestro Paulo Freire sustenta: “La educacion verda-
dera es praxis, reflexion y acciéon del hombre sobre el mundo para
transformarlo”.

Se pueden plantear estrategias de formacién profesional a desa-
rrollar en las escuelas para la construccién de identidad colectiva.
Es de reconocerse que en la Nueva Escuela Mexicana se proyec-
ta convertir los Consejos Técnicos Escolares en Comunidades de
Aprendizaje. Nuevamente la iniciativa personal y colectiva es defi-
nitoria para aprovechar al maximo esos espacios —o crear otros—
donde se compartan situaciones especificas del contexto. El inter-
cambio de experiencias entre pares propicia aprendizajes potentes;

los tedricos le llaman “compartencia” de saberes pedagdgicos.

Valorar la identidad profesional docente permite conocer cémo
se conciben a si mismos los educadores; conlleva concientizacion,
encauzamiento, innovacién. Sus repercusiones en la prictica peda-
gogica son claras; es inevitable el cuestionamiento: ;qué es un do-

cente?
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Al respecto, el Profr. José Alberto Ramos, de la Universidad de
Jujuy, Argentina, en un panel compartido con la Dra. Ana Ma. Zo-

PPi, expresa:

Un docente no es cualquiera; es quien puede observar y ana-
lizar la realidad sin prejuzgar de antemano, quien desea que
algo cambie y desde su lugar promueve ese cambio, quien
rompe los sentidos comunes de la rutina de la vida cotidiana,
quien puede escuchar al otro y no lo subestima, quien com-
parte trabajo en equipo respetando individualidades, quien
retoma lo construido y lo perfecciona, pero no lo desestima,
quien se recupera y recupera el ser humano como sujeto pro-
tagonista, quien se considera parte de un conjunto social y
puede producir nuevos sentidos con otros sujetos; en defini-
tiva, es quien desea construir algo nuevo, quien tiene espe-
ranza, quien ama la vida . . . tal vez se piense que cualquiera,

pero no cualquiera es cualquiera. (Zoppi, 2021: p.5).

Las acciones que realiza el docente para que los alumnos se
apropien del conocimiento, el ambiente de aprendizaje que crea, las
adecuaciones de acuerdo con las necesidades estin determinadas

por la identidad profesional que el docente posee.

Hay una enorme variedad de aspectos que influyen en la cons-
truccién de la identidad docente; éstos se centran en cuatro dimen-
siones: personal, social, académica y profesional, segun las apor-
taciones de Lizana (2016), quien sustenta que tales dimensiones
se entrelazan para crear una representacion individual del profesor
con base en sus conocimientos, creencias, valores y actitudes; es un
concepto complejo que se aborda desde distintos dngulos; sin em-

bargo, todos se integran y complementan.
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Dimension personal

Es la forma en que el docente se ve a si mismo, como persona, in-
cluyendo sus valores, creencias y experiencias. Segtn autores como
Fierro et al. (2000), es la reflexion sobre el propio hacer, desde la
perspectiva de cada individuo como sujeto histérico, capaz de ana-
lizar su pasado, resignificar su presente y construir su futuro; alude
a la experiencia de vida y profesional, donde el profesor se autoa-
naliza, toma conciencia de su propia identidad, valores, creencias y
emociones que influyen directamente en su desempefio profesio-
nal. Esta dimension es vital, pues en ella el educador manifiesta un
genuino interés por las personas —sus estudiantes—y promueve lo

que considera necesario para su desarrollo.

La dimensién personal es la construccion individual referida a
la historia individual y a aspectos cognitivos y emocionales (Buitra-
go y Cérdenas, 2017; Santamaria et al., 2018), dentro de los cuales
se encuentran la autosuficiencia, la motivacién y el compromiso;
se relaciona con la interaccidon en contextos sociales y familiares a
partir de la propia existencia. Los maestros construyen su propia
identidad personal a partir de las representaciones que surgen tanto

de los factores personales como de los externos.

Rodgers y Scott (2008), sostienen que la identidad personal se
construye a lo largo de la existencia y en ella influyen familia, ami-
gos, personas cercanas, fuerzas sociales, culturales, politicas con
quienes el docente interacciona. Se advierte que esta dimension se
encuentra intimamente relacionada con el mundo afectivo del suje-
to y el establecimiento de las emociones interpersonales relevantes,
lo cual es fundamental en una profesion que posee un caracter su-
mamente social e interpersonal. Por tanto, decisiones importantes,

como la de ser docente, tiene que ver con las experiencias adquiri-
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das de cardcter subjetivo y ciertas representaciones simbdlicas; es
decir, las ideas, creencias y significados que los individuos —inclu-
yendo tanto a los profesores como a la sociedad— tienen sobre la

profesion docente.

Es aqui donde elementos tales como la satisfaccion profesional,
el agrado por la docencia, la empatia por los alumnos, la actitud por
resolver positivamente situaciones conflictivas que se presentan
con los padres de familia, alumnos, autoridades o con algunos cole-
gas, pueden enfrentarse desde la fortaleza personal construida por

cada profesor.

Dimensién social

Se relaciona con la forma en que el maestro interactia con otros, ya
sean estudiantes, colegas, directivos, padres de familia; incluso los
demds trabajadores del plantel como administrativos o de apoyo,
en el entorno. Alude a cémo el profesor —en este caso de educa-
cién basica— se construye mediante la interaccion con su entorno
social, la comunidad escolar y la sociedad en general. Tiene que ver
con la relacién del docente sobre su rol, las expectativas de la so-
ciedad hacia la profesién docente y cémo todo esto impacta en su

practica y desarrollo profesional.

La dimension social genera una red de relaciones que influyen
en el desempeno escolar; entre ellas, su sentido de pertenencia, lo
que fortalece la motivacioén y el compromiso, pero también presen-
ta desafios, como la angustiante presiéon por cumplir expectativas
de los otros —ademds de las propias—, la necesidad de adaptarse
a cambios, la gestion de conflictos con los demds, que surgen de

manera impensada y afectan las relaciones en la escuela. En esta di-
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mension, ademds de las personas, se encuentran las instituciones y

las politicas educativas.

En cuanto a las relaciones con los otros, de manera mas profun-
da, la dimensidn social de la labor docente en México se ha abor-
dado con distintos enfoques; uno de ellos es la Pedagogia Critica,
que enfatiza la importancia de la reflexién sobre las desigualdades
sociales y la necesidad de que la educacién contribuya a transfor-
marlas. También se considera la Teoria de las Representaciones So-
ciales, que analiza como los docentes construyen significados sobre
su préctica en relacion con el contexto social; asimismo, la Teoria
Sociolingiiistica se centra en la relacion existente entre el lenguaje
y la sociedad, especialmente en cémo el uso del lenguaje refleja las

relaciones de poder y las desigualdades sociales.

En el modelo de la Nueva Escuela Mexicana que se impulsa en
nuestro pais, se encuentra la Pedagogia Critica de Paulo Freire, cuyo
enfoque se centra en la educacion como un proceso de liberacién
social donde el docente debe promover la conciencia critica de los
estudiantes y su capacidad para transformar la realidad. Natural-
mente, es fundamental que el docente conozca, comprenda y esté
convencido de los beneficios del modelo, para implementarlo con

eficacia.

En las escuelas de educacién basica se impulsa el trabajo por
proyectos centrado en la comunidad; la realizacién ha sido posible
en preescolar y primaria, donde todos los docentes tienen prepara-
cion profesional similar y cuentan con el mismo horario de trabajo
en el que atienden al mismo grupo. En secundaria la implementa-
cioén no se ha logrado a plenitud; existen varios factores que afectan
el desarrollo del nuevo modelo; entre ellas la diferente formacion

profesional, en la escuela cada profesor cuenta con horario propio
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de trabajo, hay distinta carga curricular en las asignaturas (hoy lla-
madas disciplinas); un docente atiende varios grupos y en ocasio-
nes, varias disciplinas; dichas condiciones propician el trabajo in-
dividual, aislado, lo que afecta no sélo la implementacién de un
modelo, sino también la dimensidén social de la identidad docente.
Con todo, los profesores hacen lo que pueden con lo que tienen
para lograr los aprendizajes en sus alumnos, desde otras metodolo-
gias. Al respecto, Day (2006), afirma: “Los docentes apasionados
son conscientes del desafio de los contextos sociales mds generales
en los que ensenan, tienen un sentido claro de identidad y creen
que pueden favorecer el aprendizaje y el rendimiento de todos sus

alumnos” (p. 16).

No obstante, hay declaraciones en sentido opuesto: “los docen-
tes son vistos como ejecutores pasivos de lo que se decide en ni-
veles superiores, operando los curriculos y cambios en los que no
han tenido voz, ni presencia, ni oportunidad para tomar decisiones”
(CEPAL, 2004, p.93). De esta forma, el propio docente se encuen-
tra en un dilema en términos de lo que es y lo que le obligan a ser,
situacién que constituye una fuente contradictoria de valoracién

que amenaza y cuestiona su identidad.

La percepcion del rol docente, la interaccion con otros, las ex-
pectativas sociales, la escuela, el entorno y las politicas educativas
moldean su experiencia y la comprension de sus funciones; asimis-
mo los cambios sociales y politicos, asi como laideologia de quienes
toman decisiones a nivel nacional, influyen en la construccién de la
identidad docente. La dimension social de la identidad docente en
México es un componente fundamental que influye en la forma en
que los docentes se perciben a si mismos, interactiian con su entor-

no y desempenan su papel en la sociedad.
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Hay asuntos pendientes al respecto, motivo de investigaciones y
acciones ulteriores, en cuanto a la presente dimension; entre ellos,
el relacionado con la igualdad de oportunidades para estudiar, dada
la desigualdad econémica que existe en México; el origen social y
étnico de los estudiantes, la empleabilidad, la movilidad social, en-
tre otros. Bourdieu (1991) cuestiona el papel de la educacién como
medio de movilidad social; argumenta que puede perpetuar las des-
igualdades sociales y tiende a reproducir las estructuras del poder y

las desigualdades existentes en la sociedad.

En educacién bisica los estudiantes atin no cuentan con edad
para insertarse en el mundo laboral, pero, sobre todo, en secunda-
ria se percatan de que hay profesionistas de alto nivel con sueldos
bajos, asi como personas que no cursaron estudios superiores con
sueldos altos. Valorar la educacién desde un enfoque més alld de
la retribucién econdmica y lograr que los estudiantes también lo

hagan, nutre la identidad docente.

Dimensién académica

Se refiere a la trayectoria formativa del profesorado, incluye su for-
macion inicial y permanente; comprende todo lo relacionado con
su desarrollo profesional. Indiscutiblemente repercute en las creen-
cias y practicas pedagégicas de los docentes; incluye la adquisicion
de conocimientos, la reflexién sobre la practica y el ser consciente

de que la formacion es un elemento constitutivo de la identidad.

Asimismo, abarca aspectos teéricos y practicos de la docencia,
como la comprensiéon de la pedagogia, la psicologia educativa, el
desarrollo de competencias en comunicacion y el uso de las tec-

nologias de la informacién y la comunicacién (TIC). Comprende
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también la forma en que el docente planifica, organiza, conduce el
proceso educativo, evalta el aprendizaje obtenido, asi como la inte-

raccion con los estudiantes para facilitar su desarrollo intelectual.

Su importancia radica en el proceso de reflexién y teorizacién
que promueve ( Jarauta, 2017; Madrid y Mayorga, 2016), de tal ma-
nera que las trayectorias formativas de los docentes no s6lo desarro-
llan conocimientos, habilidades y actitudes profesionales, sino que
los construyen sobre la base de enfoques epistemoldgicos y saberes
pedagdgicos; es decir, los conocimientos y la comprensién que los
profesores tienen sobre la ensefianza y el aprendizaje incluyen teo-
rias pedagdgicas, practicas, valores, ideologias y actitudes que influ-
yen en su docencia. Por tanto, esta dimensidn se refiere a la forma
en que la formacién y el conocimiento profesional influyen en la
identidad docente; se construye a través de la interaccién con aca-
démicos, otros docentes y mediante la reflexion sobre la practica
pedagdgica.

Es oportuno destacar que la totalidad de los profesores de pre-
escolar y primaria tienen formacién docente; son egresados de
Normales o de la Universidad Pedagégica Nacional; en cambio, en
educacion secundaria hay egresados de Universidades donde cur-
saron estudios de licenciatura en Derecho, Economia, Medicina,
Biologia, Arquitectura, Periodismo, Veterinaria y otras; gran canti-
dad de ellos combinan las funciones docentes con el ejercicio de su
carrera universitaria; por tanto, es fundamental que participen en
programas formativos vinculados con la docencia, a fin de que la

dimensién académica de su identidad se fortalezca.
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Dimensidn profesional

En esta dimension se conjugan las tres anteriores; es el espacio
comun compartido entre el profesor, su entorno profesional y so-
cial y la institucién donde trabaja. Cattonar (2011) y Bolivar et al.
(2005), destacan la construccién individual y colectiva del sentido
que el profesorado da a su trabajo, influido por su formacion, expe-
riencias, contexto laboral, las relaciones que establece dentro y fue-
ra de la institucion educativa; es dindmica, se va configurando a lo
largo de la trayectoria profesional a través de la reflexion, la practica

y la interaccidn con otros actores.

Corresponde a la forma en que el docente “se apropia de un
proyecto profesional institucional, y de lo que ese proyecto implica
en tanto espacio y medio de constitucién-formacién” (Navarrete,
2008, p. 220); esto es, laapropiacién de un proyecto profesional-ins-
titucional se desarrolla a partir de colectivos criticos articulados por

representaciones subjetivas, experienciales y de reflexién colectiva.

La reflexién profesional propicia una reestructuracién mental
sobre la calidad de la educacidn, el funcionamiento de las institu-
ciones educativas y la pertinencia del desempefio docente. Es re-
levante el trabajo colaborativo, dado el cardcter cultural, histdrico,

politico y social de la docencia.

Para ejercer la docencia se requieren rasgos del perfil docente re-
lacionados con la identidad profesional; se necesita una trayectoria
de formacion, reflexion, trabajo en equipo, orgullo de ser educador;
se requiere encontrar sentido a dar y ver mas alld de lo que la norma-
tividad contempla. Entre los numerosos elementos que construyen
la dimensién profesional se encuentran: la formacién inicial y con-
tinua, la experiencia profesional, el contexto laboral, la interaccién

social, la reflexion y la prictica pedagdgica.
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La dimensién profesional de la identidad docente se caracteriza
por el reconocimiento a la diversidad, la autonomia profesional, la
colaboracién y el trabajo en equipo, el compromiso con la trans-
formacién social. Como se puede percibir, comprende condiciones

para que los docentes ejerzan su profesiéon con autonomia y respon-

sabilidad.

Hay, ademads de las dimensiones personal, social, académica y
profesional de la identidad docente, otros elementos que no pue-

den soslayarse: la ética profesional y la innovacion educativa.

Desde una perspectiva amplia, Carbonell (2001) define la in-
novacioén como una serie de intervenciones, decisiones y procesos
con cierto grado de intencionalidad y sistematizacion que tratan de
modificar actitudes, ideas, culturas, contenidos y practicas pedago-
gicas. La innovacion educativa, ademds de considerar la integracion
de las nuevas tecnologfas, implica una renovacion en la forma de ha-
cer educacion; eso es, realizar acciones que conduzcan a modificar
actitudes, ideas, pricticas pedagdgicas, con el propésito de mejorar
el servicio educativo que la escuela brinda a la comunidad. Valorar
la identidad profesional docente —ignorada en los programas for-

mativos— es una forma de promover la innovacion.

La ética profesional docente comprende el compromiso y res-
ponsabilidad del educador ante su profesién. Al respecto, Luna
(2022) destaca el caracter reflexivo, teleolégico y factual de la éti-
ca de la profesién docente, sustentando, que, ademds del involu-
cramiento de las capacidades técnicas y formativas del profesor, se
encuentran otras, como se cita en Tenti (2010) relacionadas con
sus “cualidades personales, tales como el interés, la pasion, la pa-
ciencia, la voluntad, sus convicciones, la creatividad y otras” (Tenti,

2010:134), agregando que la posibilidad de accién de los docentes
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puede verse limitada o fortalecida por aspectos de la eticidad. Se
considera que los valores y cddigos de la ética profesional guian el
cuestionamiento de quién es el profesor, pero, ademads, quién quiere

llegar a ser.

En educacion basica, sobre todo en las escuelas publicas, debe
promoverse la conviccion de que la educacion puede transformar
vidas; tal actitud esperanzadora emana de la identidad del educa-

dor. Y si hay debilidad identitaria docente, es preciso fortalecerla.

De acuerdo con lo senialado, la identidad profesional docente es
un componente complejo que vive en cada educador; influye en su
practica pedagdgica, en sus relaciones con los alumnos, compaiie-
ros docentes, los otros; en como enfrenta los retos de la profesion;
define como se ve a si mismo como profesional. Ademas de la for-
macién académica conlleva emociones, anhelos, ideologias; es alta-
mente influida por los procesos sociales. Comprender y fortalecer
la identidad profesional aporta en la mejora de la calidad y eficacia
de la educacion. Es posible lograrlo, en educacién bésica, creando
espacios de reflexion y andlisis entre pares, ya sea en los Consejos
Técnicos Escolares, en los programas de formacién docente o en

espacios creados por los mismos educadores.

Un docente que no reconoce su identidad no podrd apoyar en
la formacién de seres mads alld de la academia y la epistemologia de
las asignaturas. La idea de cambiar una sociedad para destruir des-
igualdades y construir escenarios de justicia, serd sélo un enunciado
utdpico si no se parte del autorreconocimiento y la actitud de for-
talecer lo necesario; es fundamental la significacién que un docente

brinda a su propia identidad.
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Conclusiones

Al finalizar el primer cuarto del siglo XXI, el avance de la tecno-
logfa incursiona fuertemente en todos los dmbitos de la vida hu-
mana, entre ellos, la educacion. La figura del maestro parece debi-
litarse ante nuevas formas de aprender; el agotamiento emocional,
la despersonalizacién, la desmotivacion, se advierten en docentes
de educacién bisica; situacién problemdtica preocupante pues la
presencia humana es imprescindible en el proceso formativo de los
ninos, adolescentes y jovenes; por tanto, su acompafnamiento y guia
sigue siendo necesaria. El educador que la sociedad actual requiere
ha de estar provisto de seguridad, sentir orgullo de su profesion,
estar dispuesto a enfrentar con decisién y conocimiento los retos
de la modernidad sin extraviar la esencia humana; se requiere de

maestros con sélida identidad profesional.

La identidad profesional es la idea que los docentes forjan de si
mismos respecto a su profesion; en ella se entrelazan sus saberes,
creencias, valores, emociones y actitudes, bajo la influencia de los
contextos donde laboran; subyacen en su interior y afloran, hallan
expresion en la actitud y compromiso con que afrontan la vida es-
colar.

Es sumamente necesario que los docentes sean conscientes de
su identidad, asi como de las repercusiones que ésta tiene en sus
précticas pedagdgicas; asimismo, la reflexién ha de ser una constan-

te en todo el ejercicio educativo.

Autores como Beijaard et al. (2004), Day (2016), Izadinia
(2014) y Mockler (2020) han investigado los elementos que in-
tervienen en la configuracion de la identidad docente, destacando
dimensiones personales, sociales, académicas y profesionales. Las

cuatro se entrelazan y nutren al educador.
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La dimension personal es la forma en que el docente se ve a si
mismo como persona; es la reflexion sobre el propio hacer; impli-
ca la experiencia de vida y profesional, donde se autoanaliza, toma
conciencia de su propia identidad, valores, creencias y emociones

que influyen directamente en su desempefio profesional,

La dimensidn social, de acuerdo con Day (2006), se relaciona
con la forma en que el maestro interactua con otros. Alude a como
el profesor —en este caso de educacion basica— se construye me-
diante la interaccion con su entorno social, la comunidad escolar y
la sociedad en general. Tiene que ver con la relacion del docente y su
rol, las expectativas de la sociedad hacia la profesion docente y como
todo esto impacta en su préctica y desarrollo profesional. Esta di-
mension contempla el sentido de pertenencia —potenciador de la
motivacién y el compromiso— desafios, como la adaptacion a los

cambios, gestion de conflictos, entre otros.

La dimension social se ha abordado en México con distintos
enfoques, uno de ellos es el de la Pedagogia Critica, promotora de
una educacién que contribuya a transformar la sociedad median-
te la busqueda de la igualdad entre los grupos sociales. El enfoque
de la Teoria de las Representaciones Sociales analiza como los do-
centes construyen significados sobre su prictica en relacion con el
contexto social (Moscovici, 1961). Asimismo, la Teoria Sociolin-
giifstica (Labov, 1966) se centra en la relacién entre el lenguaje y
la sociedad; esto es, como el uso del lenguaje refleja las relaciones
de poder y las desigualdades sociales. En el modelo de la Nueva Es-
cuela Mexicana que se desarrolla actualmente en México se impulsa
la Pedagogia Critica, centrada en promover una educacién donde
se fomenta la conciencia critica del estudiante y su capacidad para

transformar la realidad.
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La dimension académica alude ala trayectoria formativa del pro-
fesorado; ésta, de acuerdo con Day (2006), es fundamental para la
construccion de su identidad, pues abarca el desarrollo profesional
y las bases epistemoldgicas que guian su practica. Es un componen-
te esencial en la construccién de la identidad profesional, pues in-
tegra conocimientos, experiencias e interacciones en un contexto

académico.

La construccién de la identidad docente, ademds de las dimen-
siones personal, social, académica y profesional, comprende as-
pectos que influyen en el desempeno profesional: la innovacién
educativa y la ética profesional. Carbonell (2001) sostiene que la
innovacién educativa, ademas de contemplar la introduccién de las
nuevas tecnologfas en el proceso de aprender y ensefar, propicia
cambios para modificar actitudes, ideas, practicas pedagdgicas para
mejorar la calidad de la ensenanza y el aprendizaje, considerando
las necesidades de los estudiantes y las demandas de la sociedad
actual y futura. La ética profesional comprende el compromiso y

responsabilidad del docente en su profesion.

No es posible realizar un buen trabajo educativo si no se tiene
claridad en el sentido de la labor docente y la conciencia de la iden-
tidad profesional; ello ha de incidir en la mejora constante de las
précticas pedagdgicas que son el corazén de la labor en las escuelas,
sustento de la transformacién social equitativa, justa y humana que
se desea.
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La Neurodidactica como eje innovador
del proceso de ensefanza aprendizaje
del Algebra

Luis Francisco Moreano!

Introduccion

] tema central del capitulo relaciona el andlisis filoséfico que se
Eefectt’la a los campos conceptuales asociados a la teoria edu-
cativa constructivista, la cual se articula al estudio cientifico que se
denomina Evaluar el efecto Neurodiddctico sobre la memoria de largo
plazo al resolver problemas algebraicos, con el propésito de innovar la
practica docente, a partir del vinculo epistémico que generan Jean
Piaget (1974), Lev Vygotsky (2018) y David Ausubel (2020), y al
que los sustratos nerviosos se asocian. Asimismo, se reflexiona de
forma progresiva y paralela en torno ala manera de planificar el acto
pedagdgico, tendiente a hacer posible que la metodologia de inves-
tigacion adquiera el matiz protagdnico, al disenar tareas que facul-
tan el manejo y procesamiento de datos, contexto que admite fun-
damentar una actitud critica de la labor formativa, y hace viable el

aprendizaje continuo con los aportes de la neurociencia cognitiva.

! Colegio Marsella IED - Bogotd — Colombia. https://orcid.org/0009-0009-
6120-7121. sanfranc4@gmail.com

157



Constructivismo y Neurodiddctica

Establecer el vinculo teoria-practica, para planear y orientar el acto
pedagdgico de ensenanza aprendizaje del dlgebra, requiere del pro-
fesional docente atender al interés por renovar la visual diddctica
en aras de transformar la realidad observable, con una postura filo-
sofica que aborda la naturaleza del conocimiento y el dominio del
campo disciplinar que se imparte, para ampliar el panorama episte-
moldgico conceptual y propiciar ajustes formativos en el desarrollo
de los procesos pedagdgicos. Lo cual implica que modificar la acti-
vidad educativa requiere identificar aspectos técnico-pedagogicosy
politicos que orienten cambios diddcticos y curriculares en un cen-

tro educativo, como afirma Orrego (2022).

De tal manera que para optimizar la prictica profesional es
necesario estructurar un dialogo transdisciplinar en el que deben
converger la cultura institucional, afincada en el proyecto educativo
institucional (PEI), el modelo pedagdgico (teorfa educativa o para-
digma psicoeducativo), el enfoque de aprendizaje dirigido al accio-
nar educativo y el campo disciplinar que se imparte. No obstante,
es necesario tener en cuenta que a tal dmbito de andlisis se requiere
anadir, como eje de cambio, los avances cientificos que provean no-
vedad y que favorezcan observar, el desarrollo de posturas ideold-
gicas y de orden metodolégico, para determinar el progreso que se
espera alcanzar; al determinar el vinculo de la epistemologia con la
generacion de conocimientos, y con el proceso de ensefianza que se

realiza, como lo define, Flérez (1999).

Con base en tales argumentos, el constructivismo es un eje cien-
tifico que permite explorar la naturaleza del conocimiento (cardcter
filosofico), y se erige como el modelo pedagdgico que guia el pro-

ceso de ensefianza aprendizaje (dmbito epistémico). De ahi la im-
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portancia de alcanzar el estadio dindmico, de acuerdo con la visual
cientifica que asume el investigador, que requiere integrar premisas
filosoficas, epistemolodgicas, conceptuales y técnico-operativas, para
dar cuenta de la manera en que se ensambla la estructura didactica
y se orienta el acto pedagdgico, como se afirma al referir que los
modelos cientificos buscan describir y entender lo existente y la rea-
lidad observable que se identifica para intervenirla, en consonancia
con Flérez (1999).

En tal coyuntura de anilisis, interviene la Neurociencia cogniti-
va (Nc), como campo de anilisis conceptual y drea cientifica que es-
tudia la estructura bioldgica de los sustratos neurales asociados a la
actividad mental, como lo afirma Nieto (2011). De tal manera que
la Neurodid4ctica (Nd) se interpreta como la disciplina que se deri-
va de la N¢, y que aborda al funcionamiento de los centros nervio-
sos y sus fases emergentes, los cuales se deben afinar para integrarse
alas conductas que se espera observar en la persona que aprende, al
elaborar conocimiento y desarrollar la capacidad para resolver pro-
blemas, como criterio filoséfico que se inscribe en el concepto de
competencia. Sin embargo, la capacidad innovadora para determi-
nar el arquetipo a disenar reside en el maestro, de acuerdo con la li-
teratura cientifica disponible y las posibilidades de las personas que
se dirigen. En este escenario se puede definir que el conocimiento
cientifico depende de la cultura teérica de representacion del saber

que se construye, en consonancia con Flérez (1999).

El Mediador diddctico

Al estimular el fomento evolutivo de las facultades cognitivas (FC);
los autores constructivistas, Lev Vygotsky (2018) y David Ausubel

(2000), sefialan la importancia de utilizar un mediador de ensefan-
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za, que Jean Piaget (1974) asocia al manejo del material concreto
para estimular la impresion sensible, y determinar el paso de la in-
formacion del estado bioldgico al escenario cultural por medio de
pautas de abstraccion simple y reflexiva. A raiz de que los sistemas
sensoriales son la puerta de entrada de la informacién sobre el am-
biente que rodea al individuo. Por tanto, las sefiales estimulan re-
ceptores sensoriales cuya mision es traducirla a un tipo de energfa
manejable por el sistema nervioso y representarlas de acuerdo con
una ley o un cédigo, susceptible de representarse e interpretarse de

diferentes formas, en acuerdo expreso con Redolar (2017).

Tal contexto de andlisis remite a la necesidad de abordar los estu-
dios que vinculan el funcionamiento del cerebro, como se reflexio-
na al plantear que solo al comprender como el cerebro aprende y
c6mo funcionan los circuitos neuronales que le dan sustento —con
base en los centros de gestion nerviosa, a manera de nucleos fisiol6-
gicos, que se interconectan con diferentes dreas del Neocortex para
cumplir con un accionar misional—- se podran disenar estrategias
metodoldgicas innovadoras, a manera de modelos explicativos que
fundamenten el disenio de metodologias que incrementen el de-

sarrollo evolutivo del aprendizaje, en consonancia con Izaguirre

(2017).

Tal panorama tiene como premisa entonces, poseer dominio
tedrico en términos de neurociencia, como se ratifica con Betegon
(2022), para para disefar una estrategia metodoldgica, que estimu-
le de forma progresiva el desarrollo de un orden interno cogniti-
vo, a través del cual, las facultades intelectuales (FC), orienten el
desequilibrio conceptual y operativo, para elaborar y establecer el
vinculo de las ideas de anclaje con el conocimiento actual. Para ello
se define la notacién FC = [(FSS o ) FE) N (MLP)] UE. que re-
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laciona a las Funciones Sicolégicas Superiores (FSS), el subsistema
de habilidades de pensamiento (Hbp), estructura que se intersec-
ta con las Funciones Ejecutivas (FE), la Memoria de Largo Plazo
(MLP) y las Emociones (E). Por consiguiente, el arquetipo inte-
lectual y las facultades cognitivas (FC) se abordan para planificar
la metodologia de ensenanza, para construir nociones, conceptos y

pautas técnico-operativas algebrdicas.

De tal forma que dicho 4mbito de anilisis reflexiona, con David
Ausubel (2000), al determinar que las ventajas del aprendizaje sig-
nificativo se centren en afirmar que la nueva informacién busque
encajar en la estructura del conocimiento que posee el aprendiz en
sus conocimientos previos, por lo que los datos y las premisas pro-
posicionales adquiridas quedan codificadas en la memoria de lar-
go plazo, donde ya se conserva la estructura, en acuerdo con Nieto
(2011).

Tal hallazgo se da como producto de fundamentar un diseno
Neurodidéctico que visibiliza las facultades cognitivas del ser hu-
mano, como procesos emergentes del funcionamiento del Neocér-
tex (FSS), la corteza prefrontal (FE) y el sistema limbico (E), como
centros de gestiéon que activan diferentes zonas del cerebro, como
eje propedéutico a tener en cuenta para planificar y generar la en-

senanza.

Lev Vygotsky (2018), plantea que los seres humanos constru-
yen unidades conceptuales, a través del didlogo social, al interac-
tuar, compartir ideas y procedimientos; escenario que le permite al
estudiante, analizar y establecer, sus propias convicciones y pensa-
mientos, los cuales puede reevaluar y reorientar (contexto experi-
mental), al definir ajustes a los conceptos y pautas operativas, como

producto del accionar cambiante de las facultades cognitivas (FC);
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que estimula el medio social. Tal escenario, en una de las facetas, se
identifica con el nombre de zonas de desarrollo préximo (ZPD), en
las cuales se genera el crecimiento sociocultural y cognitivo con el
uso de mediadores did4cticos, de acuerdo con Piaget (1974), al es-
tablecer la relacion sujeto-objeto- que otorga la oportunidad, segtin
Nieto (2011), de discernir que los humanos acttian sobre la reali-
dad para adaptarse a ella, modificarla, y transformarse a si mismos

por medio de los mediadores diddcticos que se utilizan.

Sin embargo, dicho escenario, requiere del continuo andlisis que
efectia el maestro, en torno a la oportunidad de establecer el nexo
de los sustratos nerviosos, con el transcurso evolutivo de las facul-
tades cognitivas como pautas emergentes intelectuales del funcio-
namiento del Neocortex, que permitan validar el avance progresivo
de las tareas de aprendizaje de forma consciente, durante la cons-
truccion del conocimiento, y que transite, del estimulo que provee
el material concreto, al diseno de representaciones con el manejo
del lenguaje simbolico. Cémo lo afirma el autor, al definir de forma
concreta, que los instrumentos mds importantes son los signos, ob-
jetos artificiales a los que se les ha unido un significado o referente
como se analiza con Nieto (2011), para efectuar abstracciones con

el uso del lenguaje simbdlico.

En tal escenario, la teorfa del aprendizaje significativo (paradig-
ma psicoeducativo afin al constructivismo) toma como base dos
pilares fundamentales, el interés y la motivacion del aprendiz en el
desarrollo de procesos, de acuerdo con David Ausubel (2000), para

lo cual el maestro debe tener en cuenta:

162



a)

b)

d)

Conceptos relevantes

Corresponden a criterios que se articulen los conceptos pre-
vios del aprendiz, que en el caso de no tener ideas acerca del
tema, es necesario disenarlos en una etapa propedéutica.
Proceso de reflexion

Tiene que ver con el andlisis que se realiza al grado de co-
rrelacién que se percibe entre conceptos y procedimientos
almacenados, en la memoria de largo plazo y la necesidad de
reorientarlos hacia el dmbito de la modificabilidad estructu-
ral cognitiva, que, en palabras de la Neurociencia cognitiva,
corresponden a la plasticidad cerebral.

Codificar, decodificar y Recodificar, como pautas intelectua-
les emergentes del funcionamiento de los centros nerviosos,
escenifica la transposicion didéctica del saber sabio al saber
ensefable, a través del uso del método socritico, para verifi-
car el grado de abstraccion que se tiene de las nociones, con-
ceptos y procedimiento operativos. Tal actividad, se sustenta
en el dominio del lenguaje simbdlico, derivado de la abstrac-
cion de ideas provenientes del uso del material concreto, que
tiene como nucleo generador a las representaciones; en este
entorno se dialoga con Jean Piaget por el manejo del media-
dor didéctico.

Repeticion

Generar didlogo reflexivo y analizar la forma en que se arti-
culan los procesos al resolver un problema. Disefio de mapas
como nemotecnia.

Retroalimentacion

Pauta metodoldgica en pedagogia, para observar y compren-

der cudles eran los errores y los aciertos de nuestras decisiones
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f) Repasar
Establece el repaso sistematico de los aprendizajes, por me-
dio representaciones y metaforas que se pueden correlacio-
nar con la vida diaria de los aprendices, con las experiencias
de vida del maestro (cémo se interpretaban tales ideas en el
pasado, a manera de didlogo generador did4ctico); con el
interés de comparar y afianzar nociones, conceptos y pautas

operativas.

Las etapas que se correlacionan hacen posible trasladar las ideas

a diferentes contextos:

a) Representaciones: manejo del lenguaje simbdlico, prove-
niente del trabajo con mediadores didacticos. (Relacién ob-
jeto-simbolo).

b) Conceptual: identifica el concepto en diferentes entornos,
transposicion didéctica que plantea el maestro.

c) Proposicional: generalizacién

David Ausubel, al plantear el cardcter evolutivo de las pautas que
se correlacionan, tiene como propdsito atender y dar respuesta a
contextos problematizadores, al buscar desarrollar en el aprendiz la
oportunidad de identificar la forma de organizar los datos que pro-
vee la realidad observable, y que constituyen un criterio de interés
para el analisis de orden metodolégico, en el cual se puede visibili-
zar la forma en que el estudiante logra codificar, decodificar, entre
otras habilidades intelectuales, criterios nocionales, conceptuales
y procedimentales, en una actividad continua de modificabilidad
cognitiva (plasticidad cerebral) parametro filoséfico que se valida

al afirmar que el conocimiento es significativo por definicién, es el
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producto funcional y dindmico, de un proceso psicoldgico cogni-
tivo que se ha estimulado, al concordar con Ausubel (2000). No
obstante, para su unicidad, el complemento estaria en el interesante
enlace epistémico con las emociones, lineamiento que generaria, el
didlogo con el proyecto educativo institucional del centro educati-

vo, afin a la formacién humanistica.

Incluso, el andlisis de los planteamientos de Piaget (1974), Vy-
gotsky (2018) y Ausubel (2000) conlleva a identificar el didlogo
generador de una secuencia didactica, como pauta de la teoria de
la complejidad, al correlacionar posturas filosoficas diferentes, cu-
yos enlaces didédcticos, fomentan de forma progresiva, el accionar
investigativo, desde la perspectiva teérica y metodoldgica, como in-
sumos epistémicos que definen el discurso cientifico. De tal mane-
ra, que se sustentan en parametros de unicidad, que otorgan sentido
a la realidad observable, y que caracterizan el nexo de la dindmica
mental y el funcionamiento de los centros nerviosos, en torno al
construir conceptual y el dominio comprensivo de procedimientos
operativos, para resolver situaciones probleméticas en el campo del
algebra escolar. Asimismo, segtin Flérez (1999), la cultura y la cien-
cia constituyen el factor y la medida por excelencia de la educacién
de los individuos, como respuesta a su necesidad espiritual de ex-
plorar, entender y apropiarse del mundo natural y sociocultural que
les rodea; el ambito bioldgico y cultural, de tal forma que el ambito
biolégico y cultural constituyen factores a tener en cuenta al plani-

ficar el acto pedagogico.

En esencia el constructivismo es el modelo pedagégico que ar-
ticula al PEI y la teoria de aprendizaje, y correlaciona conceptos de
Neurociencia cognitiva y Neurodidéctica, como campos de anélisis

con los cuales se da continuidad al reflexionar filoséfico. Por tal ra-
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z6n, el paradigma psicoeducativo evoluciona y prevé el vinculo fun-
cional del rol que desempenan las facultades cognitivas (construc-
tivismo sicolégico), como afirma Ausubel citado por Nieto (201),
quien define al concepto de aprendizaje que se basa en procesos

cognitivos internos como se observa en la imagen.

F1Gura 1. FacurLtapes CogniTivas (FC)
QUE INSCRIBEN EL SISTEMA DE MEMORIA

‘Subsistemna de habilidades de
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Nota. Estructura cognitiva asociada a las facultades cognitivas que
vinculan los centros de memoria

En la figura 1 se puede observar la estructura de las facultades
cognitivas (FC) que se plantea y que orienta el desarrollo de las ac-
tividades. Se define la manera en que interactan los centros de me-
moria, mediados por las funciones sicoldgicas superiores (FSS), las
habilidades de pensamiento (Hbp) y el sistema multicomponente

de la memoria de trabajo.
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De igual forma, se vincula al andlisis el Ciclo de Neurotransmi-
sores, como moléculas que se liberan durante la actividad sindptica,
Redolar (2017), y acompafian el accionar constructivo de nociones,
conceptos y procesos técnico-operativos que permiten orientar las
zonas de desarrollo préximo (ZPD) y facultan el paso de la impresién
sensible, al modelo evolutivo de las facultades cognitivas durante el

diseno de nociones, conceptos y pautas técnico-operativas en dlgebra.

Ficura 2. CicLO DE NEUROTRANSMISORES DURANTE LA RESOLUCION DE
PROBLEMAS ALGEBRAICOS

Memoria de Trabajo Oxitocina

Acetilcolina Confianza en si mismo

Manejo del material concreto por el Uatr’J” EN equIpo.
Motricidad fina y gruesa 5

| \
| 6
4 Serotonina
2 3 \
1 Liderazgo por
. les.
Noradrenalina roles
Seleccion de  informacion |
| (Abstraccién simple y Dopamina

. abstraccion reflexiva).
Adrenalina.

Guia del maestro para dar

Planteamiento del ejercicio seguridad, de que el proceso

. . va por buen camine.
algebraico, con el manejo del

material concreto. Alerta para Duracién de los recuerdos
buscar una solucion

Memoria sensorial Memoria de Largo Plazo

Codificacidn-Almacenamiento-Recuperacion
de conceptos y procedimientos.

Nota. Ciclo de Neurotransmisores (CN) durante la resolucién
de problemas algebraicos, de acuerdo con el sistema de memoria
y las directrices del constructivismo

En la figura 2 se observa el Ciclo de Neurotransmisores (CN) que
acompanan la actividad de las pautas algebraicas, los cuales se producen

como resultado de la diligencia funcional que se genera sobre el siste-
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ma neuronal, asociado con la tarea de aprendizaje. De tal forma, que se
constituye en la tematizacién de una operacioén que se convierte en un

objeto de pensamiento reflexivo al reflexionar con Piaget (1974).

FiGura 3. C1cLO DE NEUROTRANSMISORES (PEDAGOGIA DEL ERROR)

Acetilcolina Oxitocina
El aprendiz se concentra en el error para optimizar Confianza en si mismo
la respuesta. Se otorga un argumento al cerebro por el frabajo en equipo.
para efectuar ajustes. ‘ 5
| \
? 6
4 Serotonina
1
1 Liderazgo por
. roles
Noradrenalina
Seleccién de  informacién !
| {Abstrac;!on s_lmple y Dopamina
. abstraccion reflexiva).
Adrenalina. .
Guia del maestro para dar
Alerta para buscar una solucion al seguridad, de que el proceso
problema. va por buen camino.

Nota. Secuencia Neurodidactica de neurotransmisores, durante
el desarrollo de procesos algebraicos, con el manejo de la pedagogia
del error

En la figura 3 se observa la secuencia de neurotransmisores (N),
al momento de presentarse un error en el trabajo algebraica. Como
entorno, a partir del cual, el accionar de la acetilcolina, cambia el
funcionamiento inicial para generar argumentos que permitan la
plasticidad cerebral, y efectuar los ajustes del caso, para asi con-
tinuar , con el avance progresivo del trabajo algebraico durante la
resolucion de problemas, en sintesis, todo el conjunto de instru-

mentos necesarios para la misma lectura de la experiencia, inde-
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pendientemente de las restantes interpretaciones que seguirdn, de
acuerdo con Piaget (1974, p. 86).

Dinamizar la actividad permite que se produzcan neurotrans-
misores que otorgan tranquilidad y manejo de las emociones en el
estudiante, al sentirse acompanado en las tareas de aprendizaje. De
tal forma que el funcionamiento de la impronta sensible, durante el
trabajo colaborativo, fomenta el cardcter evolutivo de las facultades
cognitivas, las emociones y los mensajeros quimicos que las funda-
mentan, escenario que admite dar uso a las cualidades del material
de trabajo, para disenar y manejar el lenguaje simboélico, como di-

rectriz intelectual que dara respuesta a los problemas algebraicos.

F1GURA 4. SISTEMA NEUROPSICOLOGICO DE REPRESENTACIONES
POR LENGUAJE SIMBOLICO

Lenguaje simbdlico

Vector de tiempo

Continuidad
, Material Concreto MS MT MLP
Exponente
3 AT N " Valor numérico

X " Contorno de la variable segun

Valor ™ la letra C.

v Coeficiente ™
-

Longitud del valor numérico B .
Color de la categoria gramatical

Nota. Proceso de continuidad del sistema de memoria por medio del

uso del lenguaje simbélico (Moreano, 2023), que admite definir, que

el nivel de anélisis algoritmico o representacional implica ofrecer una
explicacién cognitiva de la memoria, Ruiz (1994)
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De tal manera, que el dominio de las representaciones en el 4l-
gebra y su mecanismo de organizacion légica, como se muestra en
la figura 4, faculta al aprendiz para efectuar actividades de reversibi-
lidad cognitiva, de transferencia, evocar cualidades comunes entre
expresiones matemdticas que favorecen recordar procedimientos de
forma abstracta, los cuales discurren de manera progresiva por el fun-
cionamiento de las FSS. En sintesis, la sistematizacion hace posible la
explicacion de los signos matematicos sin la necesidad de apoyarse en
el contexto de uso y aplicacién Wertsch (1998, p.117), como funda-
mentos para modelar y generalizar, en un continuo funcional dialo-

gante de la corteza visual que procesa letras y colores Turney (2019).

FIGURA S. SISTEMA NEUROPSICOLOGICO DE LOS CENTROS DE MEMORIA

Evaluar el efecto de la idéctica sobre la memoria de largo plazo al resolver problema
Sistema de Memoria
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Nota. Representaciones por lenguaje simbdlico, que estimulan la articu-

lacion del sistema de memoria, el cual se encuentra inscrito en las facul-

tades cognitivas, los algoritmos mentales son especificaciones abstractas
de los pasos que siguen los procedimientos de la mente (Ruiz, 1994).
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El andlisis efectuado corresponde a un estudio de investigaciéon

que correlaciona la siguiente metodologia:

Tabla 6. Estructura del Método de Investigacién

Proyecto P

Evaluar el efecto Neur:
Planteamiento del Problema

didactico sobre la memoria de largo plazo al resolver problemas algebraicos
Resultados discretos en las pruebas PISA (Estudiantes de grado noveno-OCDE), examen ICFES (Acceso a la
educacién superior) y el rendimiento académico en el area de Matematicas (Ciclo IV-grado Noveno).

Pregunta de Investigacion

¢ Cudles son las caracteristicas de la Neurodidactica, que optimizan el funcionamiento de la memoria de largo
plazo, y que permiten identificar la correlacién tedrica y procedimental al resolver problemas algebraicos, en
estudiantes de grado noveno?

Cuantitativa

Objetivo General (OG)

Evaluar el efecto de la Neurodidactica sobre la memoria de largo plazo, permite identificar la correlacién tedrica
y procedimental al resolver problemas algebraicos, en estudiantes de grado noveno del Colegio Marsella IED.

Objetivo Especifico 1- OE 1

OE1-Elaborar la Neurodidactica que actla sobre la memoria de largo plazo y que permite identificar la
correlacion tedrica y procedimental, al resolver problemas algebraicos, en estudiantes de grado noveno del

Colegio Marsella IED.

Objetivo Especifico 2 - OE2

OE2-Implementar la Neurodidactica que actia sobre la memeria de largo plazo y que permite identificar la
correlacion tedrica y procedimental, al resolver problemas algebraicos, en estudiantes de grado noveno del
Colegio Marsella IED.

Objetivo Especifico 3 - OE3

OE3-Evaluar la Neurodidactica que actlia sobre la memoria de largo plazo, y que permite identificar la
correlacion tedrica y procedimental, al resolver problemas algebraicos, en estudiantes de grado noveno del
Colegio Marsella [ED.

Disefio

Ex Post Facto

Alcance Metodolégico

Correlacional (Estrategia y plan de trabajo asociado al planteamiento del problema-Nivel de Profundizacion.
Plantea el vinculo con el problema y los objetivos)

Hipétesis (HI) Evaluar el efecto Neurodidactico sobre la memoria de largo plazo, permite identificar la correlacion tedrica y
préctica al resolver problemas algebraicos en estudiantes de grado noveno.
Hipétesis Nula (HO) Evaluar el efecto Neurodidéctico sobre la memoria de largo plazo, no permite identificar la correlacion tedrica y

procedimental, al resolver problemas algebraicos en estudiantes de grado noveno

Poblacion (Universo)

40 estudiantes de grado Noveno.

Muestreo No probabilistico por conveniencia (como proceso especifico por medicion directa).
Muestra (Marco Muestral) 25 estudiantes como conjunto de unidades de analisis (14 hombres y 11 mujeres).
Instrumentos Encuesta-Test de figuras enmascaradas-Diario de Campo

Analisis de Datos

Por contenido de caracter bivariado para establecer la correlacion entre las dos variables de estudio [Método

estadistico (patrones de datos-vinculos- Prediccién-Comparaciones cuantificables;

Nota. Panorama general del método de investigacién en que se registra
la correlacion con el planteamiento del problema, la pregunta de
investigacion, los objetivos y las hipétesis.

En la tabla 6 se presenta la estructura del método de investiga-

cioén que constituye

el eje orientador del proceso de intervencion.

La investigacion a desarrollar se encuentra inscrita en el paradigma

cuantitativo, refiere el cardcter de Ex post facto, de alcance correla-

cional; escenario, a partir del cual, se efectuaron inferencias que tie-

nen como referente, a las variables que constituyen al fundamento

ontoldgico del fendmeno de estudio. Sin embargo, el componente
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concordante, como el nombre lo indica, refiere al anélisis de los ne-

xos intelectuales, conceptuales y procedimentales que plantea el di-

seno Neurodiddctico, y que inciden al resolver problemas algebrai-

cos, con el propdsito de reorientar la practica profesional docente

por medio de la diversificacién de actividades.

En términos de resultados en la discusién se determiné:

F1GUrA 7. CONSOLIDADO TEST DE FIGURAS ENMASCARADAS

Media

Error tipico
Mediana
Moda
Desviacion
estandar
Varianza de la
muestra
Curtosis
Coeficiente de
asimetria
Rango
Minimo
Maximo
Suma
Coeficiente
variaciéon
Alpha Cronbach

TEST 1 TEST 2
a0 41,92
0,84656167 0,88113563
39 43
37 44
4,23280837 4,40567815
17,9166667 19,41
-0,9903013 -0,6602301
0,51597523 -0,7044901
14 15
34 33
as as
1000 1048
15,3161954 10,50973
0,80214884 0,80692942

Nota. Medidas de tendencia central, varianza y dispersion.

El consolidado presentala figura 7, parala prueba 1 y 2, un Alpha

de Cronbach con valores de 0,802 y 0,806. Valores que determinan

la correlacion entre los ejercicios propuestos y la confiabilidad de

los datos obtenidos, como escala de frecuencias, que permite eva-

luar los conceptos y procedimientos asociados a las rutas Neurodi-

dacticas, que vinculan a los centros nerviosos, los procesos emer-
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gentes intelectuales y las emociones; en los que se puede observar
la relacién entre la memoria sensible, la memoria de trabajo y la de
largo plazo que tuvieron como referente al lenguaje simbdlico por
representaciones como sistema semidtico que depende de la practi-

ca social, de acuerdo con Septlveda (2021).

Aunque se identifican estudiantes que disminuyen el desempe-
no de una prueba a otra, se observa que el 32% de los aprendices se
ubican en dicho criterio y el 68% contintia el desarrollo progresivo
de la memoria de largo plazo, al igual que la salud en torno a las
emociones constituye un baremo de progreso (Norma cuantitati-
va) que favorece optimizar la disposicién para el aprendizaje. Sin
embargo, el 32% de referencia en los aprendices tiene puntajes que
representan avances. Es importante mencionar, que la media arit-
mética cambia en punto porcentual que pasa de 40 a 41,92 puntos,
y los puntajes de los aprendices mantienen una desviacion estdndar
de 4,2 y 4,4, que no asume el progreso evolutivo, por ser proclive
a la medida central para homogenizar datos, sino que muestra los
avances individuales significativos que definen la importancia de
determinar planes de accién de forma individual; escenario que
plantea que los procesos emergentes intelectuales, las emociones y
su fisiologia se desarrollan de acuerdo con la particularidad indivi-
dual, como lo afirma el autor, al definir que se requiere analizar la
forma de sincronizar la actividad intelectual y conductual natural

(Redolar, 2017) que varia en las personas.

De tal manera que la Hipétesis de Trabajo (Hi) —evaluar el
efecto Neurodidactico sobre la memoria de largo plazo permite
identificar la correlacion tedrica y préctica al resolver problemas al-
gebraicos en estudiantes de grado noveno— se valida a raiz de que

la tematica de estudio del proyecto cientifico constituye el campo
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tedrico y metodoldgico, que permite ver las causas problematizado-
ras y esbozar respuestas a tal complejidad, con el propésito de opti-
mizar los resultados en las Pruebas PISA, e ICFES (a nivel nacional
y local). Se superan las dificultades diddcticas, la falta de dominio
del campo visual del ejercicio algebraico, ademas de las restriccio-
nes en la forma de espolear el desarrollo progresivo de las facultades
cognitivas, hacia la construccién de nociones, conceptos y pautas
técnico-operativas para resolver problemas, asimismo, la ausencia
de estimulo del ejercicio espacial y del dominio del nimero de ob-
jetos como lo afirma Redolar (2017). En consecuencia, se estimu-
la el incremento de la capacidad del hipocampo, como estructura
nerviosa que fomenta el dominio del campo visual del problema
algebraico y las iteraciones (representaciones) que caracterizan el

proceso de respuesta.

Conclusiones
El Objetivo General

Evaluar el efecto de la Neurodidactica sobre la memoria de largo
plazo permite identificar la correlacion tedrica y procedimental al
resolver problemas algebraicos en estudiantes de grado noveno del
Colegio Marsella IED, con la Metodologia Ex Post Facto, por tal ra-

z6n se determina que:

Se concreta el objetivo general y los objetivos especificos, por-
que orientan el disefio de la propuesta Neurodidactica, al igual que
la actividad evaluativa, escenario que admite realizar ajustes a las
estrategias metodolodgicas que se utilizan por medio de la reflexién
formativa y sumativa, que interviene al problema de estudio y fa-

culta el didlogo cientifico con la metodologia Ex Post Facto, lo cual
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devela las causas y consecuencias del problema de estudio. De tal
manera que el componente ontolégico del proyecto de estudio, y su
desarrollo metodolégico faculta reconstruir el problema de estudio,
visibilizar las causas y consecuencias que lo generaron, y proponer
estrategias de trabajo y arbitraje que hacen posible Evaluar el efecto
de la Neurodiddctica sobre la memoria de largo plazo al resolver pro-
blemas algebraicos, escenario en el cual se relacionan las facultades

cognitivas y las emociones.

En términos del uso de la estadistica de orden descriptivo e in-
ferencial, se presentan datos acerca de la naturaleza del problema
de estudio y de las secuencias Neurodidacticas que develan las cau-
sas y consecuencias de las dificultades, escenario que otorga vali-
dez y confiabilidad al estudio Ex Post Facto. De tal forma que tales
premisas metodoldgicas, elaboradas con base en los avances de la
neurociencia cognitiva y de referencia, en los centros nerviosos y la
presteza emergente intelectual, asocian a las facultades cognitivas
y las emociones y se interpretan por medio de la férmula de inter-

vencién:
FC = [(FSS ,,, N FE) N (MLP)] U E,

El caricter funcional de dicha ecuacién faculta el diseno de
ideas previas, conceptos y pautas técnico-operativas que optimizan
los desempenos de los estudiantes, en las diferentes pruebas y en
el rendimiento académico, por ritmos de aprendizaje, a raiz de que
proveen una naturaleza interconectada, vinculan diferentes zonas
del cerebro y las particularidades que las caracterizan, sin relacionar
un proceso de accién lineal, a raiz de que registran variables en el
desempeno, lo que caracteriza el factor heterogéneo del progreso

evolutivo, entre las diferentes facultades cognitivas.
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De tal manera que la dispersion de datos evidencia la importan-
cia de limitar el analisis homogéneo de resultados, por una reflexién
en los progresos particulares del desarrollo evolutivo, como cual-
idades intelectuales de lectura heterogénea, de avance progresivo,
que inician en la funcién biolégica y que el maestro debe meditar,
para dirigir el transito pedagdgico hacia la cultura, como lo requi-
ere interpretar el modelo pedagégico constructivista de la cultura

institucional.

Asimismo, las rutas de neurotransmisores que se utilizan, para el
diseno de las actividades con el manejo de mediadores didacticos
para estimular la producciéon de mensajeros quimicos, como en el
caso de la dopamina y la serotonina, generan bienestar y experien-
cias gratificantes durante el aprendizaje del algebra, lo cual conlleva
a un cambio de actitud de los estudiantes, y determina el manejo
de casos de ansiedad. En tal contexto, el uso del lenguaje simboélico
por representaciones con el uso del color posibilita evaluar el anda-
miaje de las facultades cognitivas (FC) que orientan el incremento
funcional de la memoria de largo plazo, al diversificar temas y tareas
adaptadas alos ritmos de aprendizaje, para evaluar la accion intelec-
tual, al resolver problemas algebraicos que incorporan la dindmica
gradual de las competencias socioemocionales. De igual manera,
admite coordinar datos, en el nexo, del sistema de memoria de tra-
bajo con la memoria de largo plazo, al inhibir respuestas y provocar

la capacidad adaptativa, para resolver el problema algebraico.
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Los profesores de la UNAM abordando
licenciaturas formato Massive Online
Open Courses (MOOC's)
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Resumen

esde 2020, los sistemas educativos han sufrido cambios sus-
D tanciales, los modelos de ensefianza-aprendizaje han tenido
que adaptarse a la situacién mundial y los MOOC ’s se presentaron
como una opcién para dar continuidad a la educacién de cientos de
miles de personas alrededor del mundo por su fécil acceso y el costo
tan reducido como lo demostré Tony Bates. Con datos de la Aso-
ciacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién
Superior (ANUIES) se realizara un andlisis con estadistica descrip-

tiva y se proporciona una visién general del rezago educativo en las
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Instituciones de Educacién Superior (IES) de México. Ademas, se
ofrece una vison de las politicas educativas enfocadas a la docencia
y suimpacto en el quehacer diario (Anderson, G. L.); asi mismo, se
hace un anlisis reflexivo sobre lalabor de los docentes de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México y la importancia de su incur-
sién en las licenciaturas en formato MOOC, poniendo en el centro
de atencion a los profesores y como pueden verse beneficiados de
participar en la elaboracién de contenidos y al mismo tiempo, con-
tribuir de manera sustancial a la reduccién de la brecha que existe

entre la oferta y la demanda de acceso a la institucion.

Palabras clave

UNAM, Educacién Superior, Docencia, Docentes, MOOC s

Introduccién

D e marzo de 2020 a la fecha hemos vivido un boom digital que
cambid por completo nuestra percepcion de la educacién en
general, llevando tanto a paises desarrollados como en vias de desa-
rrollo a adoptar nuevos mecanismos de aprendizaje, para desahogar
los diferentes escenarios que se han presentado alrededor del mun-
do, como crisis sanitarias, desastres naturales o conflictos armados.
Ante dichas situaciones, siempre se pone en el centro de atencion
al estudiante como el principal afectado, pero, el docente es en el
que recae la mayor responsabilidad, ya que al venir de un sistema
tradicional, no sélo tiene que adaptarse a las nuevas tecnologias de
golpe, tales como sistemas para realizar videoconferencia (Zoom,
Teams, etc.), aulas virtuales (Moodle, Classroom, etc.), inteligencia

artificial y plataformas electrénicas de informacién; ademds, tiene
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que adaptar sus contenidos, cambiar las metodologias y crear nue-

vos modelos, que sean compatibles con dichas tecnologias.

En la educacion superior mexicana, la pandemia por COVID-19
no solo generd el cierre de las IES, también un aumento exponen-
cial en el rezago, dando como resultado un excedente de mds del
25% enla demanda de acceso en las instituciones publicas de mayor
prestigio para 2024. Lo anterior impulsé los MOOC como un me-
dio de aprendizaje durante la crisis sanitaria, pero, con el paso del
tiempo evoluciond, promoviendo en dicha modalidad licenciaturas
y programas de especializacion, que, con el paso del tiempo llegd a
Iberoamérica como alternativa para la generacién de recursos ex-
traordinarios y al mismo tiempo a reducir el rezago en los paises que
lo han adoptado.

Para poder realizar un programa similar en México, es necesa-
rio conocer la historia y el contexto actual de la labor docente en la
educacion superior, haciendo énfasis en las condiciones laborales,
los derechos, las responsabilidades y los ingresos que perciben los
docentes, asi como el compromiso que tienen con dicha profesion.
Ya que la situacién econémica del pais, en la mayoria de los casos,
obliga alos docentes a tomar empleos alternativos, para proveer a su

familia, un nivel de vida aceptable.

Los MOOC s, historia, alcances y relevancia en la UNAM
Historia

En 1999 los MOOC s son lanzados como un proyecto denomina-
do OpenCourseWare y al ver su potencial, instituciones diversas co-
menzaron a lanzar sus propias versiones. En 2007 Bryan Alexander

y Dave Cormier denominaron a su proyecto Massive Online Open
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Courses 0 MOOC ’s por sus siglas en inglés en la Universidad de Ma-

nitoba, Canad4.

El que fue considerado como el primer MOOC fue titulado Con-
nectivism and Connective Knowledge (CCK8) de la autoria de Geor-
ge Siemens y Stephen Downes quienes, posteriormente lanzaron en
esta misma modalidad més promociones de éste. En 2011 el mundo
de los MOOC s se vio revolucionado gracias a Sebastian Thrun y
Peter Norvig con el curso Introduction to Artificial Intelligence, el cual
alcanzé 160,000 inscritos y dio pie a que fundaran Know Labs (aho-
ra Udacity). Es asi como en 2013 empezaron a mostrar influencia
en América latina, al punto de que S0 universidades habrian incur-
sionado en esta modalidad y con ello estos cursos se consolidarian
como un recurso valido para la educacién a nivel mundial (Pernias
y Lujén, 2014; MOOC, 2024). Segun Class Central para el afio 2017
eran més de 800 universidades con un curso MOOC al menos y ha-
bia una participacién de 78 millones de estudiantes a nivel mundial
(Giiijosa, 2018).

Caracteristicas

Los MOOC’s cuentan con caracteristicas muy particulares, ya
que, al ser un modelo en linea, a distancia, asincrdénico, de acceso
libre y gratuitos; que pueden ser cursados por cualquier persona
que requiera determinado conocimiento; estin constituidos para
que los alumnos puedan aprender a su propio ritmo, con horarios
flexibles y con los recursos ofrecidos en la plataforma; su mode-
lo de ensenanza-aprendizaje cuenta con objetivos que se pueden
medir y cuantificar; de cardcter modular; con contenidos como
videos, imagenes, lecturas y cuestionarios; permitiendo asi eva-

luar la evolucién y adquisiciéon de conocimientos obtenidos du-
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rante el curso (Universidad Isabel I, 2016; Atenas, 2015; Segura,
2013; Bates, 2015).

De 2007 a la fecha se han creado hasta ocho tipos diferentes de
MOOC s (Grial - University of Salamanca, 2015), pero, se podrian
clasificar en dos grandes ramas que son conectivistas, donde el estu-
diante es centro de atencidn, ya que él creara su conocimiento me-
diante su creatividad y autonomia; y comerciales que estan basados
en ofrecer un aprendizaje més tradicional, de corte formativo, con
una retroalimentacién final por parte del docente (Pernias y Lujdn,
2014, Mooc, 2024).

Pros

Con més de veinte mil cursos a nivel global (Mooc, 2024) son crea-
dos y ofertados por instituciones de renombre internacional como
Stanford, Harvard o el MIT, la oferta realizada mediante dicha mo-
dalidad puede ser considerada de excelencia de principio a fin; asi
mismo, tiene la capacidad de formar redes académicas infinitas, ya
que las aportaciones de la comunidad enriquecen el debate y am-
plian los conocimientos. Otro beneficio es poder llevarlos en el
tiempo libre que se llega a tener y asi poder avanzar sin la presiéon
que implica la educacion estdndar, sin importar si es presencial o
en linea y que tiene fechas marcadas para realizar la entrega de los

trabajos y/o actividades.

Para el caso de los centros educativos, sin importar si son publi-
cos o privados. El contar con este tipo de cursos, les permite utili-
zarlos como un mecanismo de generacion de recursos extraordina-

rios mediante las certificaciones; ademads, serdn un medio para la
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internacionalizacion de la institucién y aumentar su presencia en el
sistema (Segura, 2013; Bates, 2015).

Contras

Con respecto al tema econémico, University of Ottawa mediante
datos proporcionados por Coursera; mas los datos de la propia uni-
versidad en temas de creacién de cursos online; sumado a los datos
de University of British Columbia, podemos decir que el rango de
costo para la elaboracién de un MOOC oscila entre los $100,000
y los $575,000 délares (Bates, A. 2015), De Alba Galvan (2020)
senala que en 2019 crear 1 hora de contenido podia costar entre
$8,150 y $36,205 y plataformas como Optivly y Eldridge, (2023)
senalan costo de entre $5,000 y $50,000, dependiendo de la com-
plejidad del proyecto. Estos costos pueden ser poco significativos
en la educacioén privada, ya que su modelo de negocios les asegura
que la inversion se recuperard de manera rapida, pero en el sector
publico esto puede ser muy diferente al depender del presupuesto

asignado por el estado.

Por otra parte, crear un MOOC no es una tarea sencilla, segtin
la Universidad Complutense de Madrid, lanzar un MOOC puede
tomar entre diez y once meses; donde se irdn realizando varias ac-
tividades al mismo tiempo. Lo anterior es partiendo de que sea una
propuesta nueva, que requiere pasar por un comité evaluador para
su aprobacion, hasta su lanzamiento, cuando se abre el registro para
los estudiantes (De Castro, J. 2016). De Alba Galvan (2020) sefiala
que se necesitan entre 90 y 240 horas de trabajo para generar una
hora efectiva de curso, y aunque ellos estaran s6lo durante la fase
inicial (grabaciones) son muchas horas frente a una cdmara, lo cual

puede causar altos niveles de stress y abandono del proyecto.
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El siguiente punto por considerar es que, al ser un modelo asin-
crénico en linea, es dificil generar relaciones valiosas con los alum-
nos, y éstas dependerdn del ritmo al que se realicen las actividades
y sean calificadas, para asi poder proveer una retroalimentacién y
crear un debate de los resultados con la comunidad. Como senala
Segura (2013), hay que valorar que la gratuidad y el formato asin-
crénico son determinantes para que el noventa por ciento de los
inscritos no llegue a concluir el curso y eso provoque un sesgo en la

evaluacion del curso.

Coursera

Es una plataforma de MOOC ’s global, creada por Daphne Koller
y Andrew Ng en 2012 con el fin de transformar la experiencia de
aprendizaje en todo el mundo, para 2021 reciben la certificacion
B Corp (Empresas con propésito) por lo que generan un impac-
to social positivo, mientras reducen las barreras educativas. En
la actualidad Coursera tiene 358 convenios entre universidades
(Arizona State University, George Town University, Illinois Tech,
Johns Hopkins University, Stanford University, Tecnolégico de
Monterrey, UNAM, Yale, entre otros) e instituciones privadas
(Adobe, Amazon, BID, CISCO, Dell, Google, Intel, Meta, Micro-
soft, Novartis, Oracle, entre otros) en 56 paises; adem4s, ofrece 54
programas que otorgan grados académicos (licenciatura y maes-
tria), ofreciendo desarrollo profesional a 148 millones de alum-

nos (Coursera, s. f.).
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La Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM)
y los MOOC’s.

En febrero de 2012 la Coordinacién de Universidad Abierta y Edu-
cacién a Distancia (CUAED) se documentan los primeros intentos
de replicar los MOOC s en la UNAM de la mano de la Mtra. Larisa
Enriquez Vazquez, con 486 participantes, de los cuales 83 comple-
taron todas las actividades. (Bucio et al., 2022)

Entre 2012y 2013 se trabaja de manera paralela, para la elabora-
cién y transcripcion del convenio de colaboracién y el lanzamiento
delos primeros 3 curso se dio durante el segundo semestre de 2013,

contando con fecha de inicio y término (Bucio et al., 2022).

Posteriormente, los verdaderos retos fueron apareciendo, tales
como soporte técnico; servidores para el almacenamiento de la ofer-
ta; profesores que aumentaran la oferta; equipos de trabajo para crea-
cién de contenido, produccién y postproduccion; evaluacién y segui-
miento del progreso de los inscritos. En marzo de 2020 la UNAM
tuvo que cerrar sus instalaciones y suspender actividades presenciales
debido a la pandemia por COVID-19, este suceso mundial provocé
que su plataforma MOOC cobrara relevancia mundial, generando
més de 875,000 nuevos registros en los cursos y esto a su vez dio
como resultado 72,000 certificaciones; también generd 29,000 nue-
vos registros en programas de especializacion que se convirtieron en
496 certificados. A los trabajadores de la UNAM; alumnos y exalum-
nos se les proporcioné acceso gratuito alos programas y en el periodo
de julio de 2020 a abril del 2022 hubo un promedio de 1400 nuevos
registros mensuales, logrando 245,000 registros y generando 45,0823
certificaciones (Bucio et al., 2022).

A mds de una década de haber iniciado en el mundo de los
MOOC s, la UNAM cuenta con la participacion de 162 catedrati-
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cos, mismos que han participado de manera individual o colaborati-
va en las 153 actividades en la plataforma, que incluyen, 135 cursos
y 18 programas especializados. Lo que le proporciona un recorrido
sustancial en dicha modalidad, en consecuencia, le permite pensar
en dar el paso hacia la creacion de licenciaturas en este formato, de
modo que pueda, en primera instancia, incrementar su matricula
anual y por consiguiente contribuir mds de lo que ya contribuye ala
formacion de profesionistas para el mercado laboral mexicano y asi
comenzar a reducir la brecha en educacién superior (Universidad

Nacional Auténoma De México Online Courses | Coursera, n.d.).

El rezago de la educacion superior en México

De acuerdo con las instituciones nacionales e internacionales, el re-
zago educativo hace referencia a las personas que no han iniciado/
concluido el nivel de escolaridad establecido con su edad bioldgica.
A partir de ahi, cada institucion tiene sus propios criterios e indica-
dores que le permiten hacer sus sefialamientos y observaciones. El
Consejo Nacional de Evaluacién de la Politica de Desarrollo (CO-
NEVAL, 2022) sefala que el rezago educativo enmarca a la pobla-
cion entre tres y veintidds afios, que no cuenta con la educacion
obligatoria; que no estd cursando el nivel vigente acorde con su
edad; o que no asiste a un centro de educacién formal. El rezago
en la educacion superior es medido de una manera muy diferente,
derivado de que no existe compromiso por parte del estado para
cubrirla al cien por ciento a todas aquellas personas que deseen cur-

sarla, a diferencia de los niveles inferiores (Gémez, 1990, pp. 2).

De acuerdo con la Organizacién para la Cooperacién y el De-
sarrollo Econémico (OCDE 2023), en 2022, en México apenas el

18% de las personas que se encuentran entre los 25 y 64 anos cuenta
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con un titulo universitario, esto representa un porcentaje significa-
tivamente menor en comparacion con el resto de los paises que son
miembros, ademads, también sefiala que México invierte menos de
cinco mil délares anuales por alumno, algo que estd muy por debajo

del resto de los paises.

Por otro lado, analizando la informacién de la ANUIES, se ob-
serva a nivel nacional que el nimero de aspirantes (solicitudes de
nuevo ingreso) a una licenciatura escolarizada mantiene una ten-
dencia creciente y que se recupera después del COVID-19, mien-
tras que el nimero de lugares disponiblesse ha mantenido constan-
te, es decir, que la demanda educativa en el nivel superior es mayor
ala oferta disponible. (grafico 1).

GRAFICO 1. ASPIRANTES A LICENCIATURA Y LUGARES DISPONIBLES 2018-2023

3000000
2500000 2449480

- 2030073
1839187 /
2000000 - 1775130 2004658

1500000 1477646
1000000 " 1371956 - 1308661 L 1205901 1353263
500000
0
2018-2019 2019-2020 2020-2021 2021-2022 2022-2023
e Lugares Ofertados Total == Solicitudes Nuevo ingreso

Fuente: Elaboracion propia de los autores con datos del ANUIES

Si se agrega la informacién de los estudiantes aceptados (nuevo
ingreso) a este andlisis, se observa que el numero disminuye atn
madsy se muestra por debajo de la oferta disponible. Esto indica que
la brecha entre quienes desean continuar con una educacién supe-

rior y los que logran hacerlo se estd incrementando (grafico 2).
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GRAFICO 2. LUGARES DISPONIBLES EN NIVEL SUPERIOR Y TOTAL
DE NUEVO INGRESO 2018-2023
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Fuente: Elaboracién propia de los autores con datos del ANUIES

También se puede observar que el acceso ala educacion superior
continuara siendo limitada y podria volverse un problema insoste-
nible, ademds de fomentar el aumento del rezago educativo. Existen
diversos factores que pueden contribuir a una comprensién mas
completa y profunda de esta situacién, como el presupuesto federal
asignado a las IES, la calidad educativa en el nivel basico y medio
superior, la desigualdad, el rezago en habilidades y competencias,
las altas tasas de desercion, asi como las condiciones laborales del

personal docente, entre otros (Ramirez, 2023).

La oferta y demanda de la UNAM

A pesar de los avances en la lucha contra la reduccién presupues-
taria por parte del gobierno federal para la UNAM, existe el reto
de aumentar el acceso a la educacién superior, ya que para el 2023
cerca del 90% de los aspirantes a una licenciatura en la UNAM fue
rechazado, de un total de 201 mil 512 aspirantes, s6lo fueron acep-
tados 21 mil 346 (Camacho, 2023).
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Basado en las cifras presentadas sobre la oferta y la demanda en
la UNAM, es evidente que la pandemia por COVID-19 gener6 un
desajuste entre ambos indicadores, no obstante, en los tltimos ci-
clos escolares se observa una tendencia hacia el equilibrio, sin poder
hacer un anilisis objetivo de dicha situacién y mucho menos pro-

nosticar si esta estabilizacién continuara a largo plazo (grafico 3).

GRAFICO 3. OFERTA Y DEMANDA DE LA UNAM 2017-2023
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Fuente: Elaboracion propia de los autores con datos de la ANUIES

También es necesario replantear las condiciones de la UNAM
en materia de gratuidad, ya que, si bien es cierto que recibe presu-
puesto federal de manera anual, la cantidad es insuficiente para dar
acceso a un mayor nimero de aspirantes, mejorar la infraestructu-
ra, modernizar las aulas e incrementar la planta docente, ya que las

cuotas anuales de inscripcién son cantidades simbdlicas.

Observando los datos de la Encuesta Nacional Sobre Acceso y
Permanencia en la Educacién (ENAPE) en 2021, el 22.7 % de las
personas entre 3-29 anos e inscritas en educacion escolarizada con-
taba con computadora en su casa, el 72.1% de las viviendas tenia co-

nexion a internet, el 36.1% tomo clases a distancia y el 35.6% tomé
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clases de manera hibrida. Para el caso de los profesores, la encuesta
revelé que el 72.8% utilizaron correo electronico o redes sociales,
el 31.3% brind¢ clases virtuales y el 30.7% trabajo mediante plata-
formas virtuales. Estos datos revelan que cada dia que pasa los do-
centes se acercan mas a las tecnologias, que su adaptacién aumenta
y esto permite repensar su capacidad para afrontar nuevos retos, asi
como la posibilidad de aportar a la sociedad su ensenanza desde un
medio menos convencional, pero que permita combatir algunos de
los males que acechan a las IES y que figuran en niveles educativos
inferiores (INEGI, 2021).

La docencia en las IES de México y en la UNAM
Contexto histdrico de la docencia

Para empezar a entender el concepto de docencia de nuestra era,
Tardif (2013) sefiala la transicién que hubo entre el siglo XIX y el
XX, con la separaciéon de credo y estado, lo que llevo a la docencia
a dejar de ser vocacional y convertirse en una relacién contractual
salarial, donde la docencia se ejerce como oficio, lo que a su vez,
permiti6 que el profesor perteneciera a la funcion puablica, dindole
la responsabilidad del manejo del aula; de los alumnos; de las activi-
dades de aprendizaje; etcétera. Todo lo anterior se ha llevado a cabo
entre multiples crisis politicas, econémicas y sociales, sin contar las
multiples reformas educativas, derivadas de las observaciones reali-

zadas por organismos internacionales.

De la década de mil novecientos ochenta en adelante, gracias a
los organismos internacionales como la OCDE, comenzé un pro-
ceso de profesionalizacion de los sistemas educativos, mediante el
cual, se buscaba reducir la burocracia; otorgando mayor poder a

los centros educativos y docentes, para que pudieran realizar una
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gestion colectiva; con esquemas de recompensas que permitiera
darle un nuevo valor a la ensenanza e incrementar su prestigio para
contratar mejores docentes. Que contaran con una formacion cien-
tifica, innovadora, con ética profesional, actitud servicial hacia los
alumnos, susceptible a las evaluaciones de su desempeno, a fin de
tener una mejora constante, que permeara la creacién de conoci-

mientos basados en investigacién (Tardif, M. 2013).

Ahora bien, hay que tomar en cuenta que el personal docente en
general, ha venido sufriendo en materia salarial desde la década de
los noventa, con aumentos por debajo de la inflacién; reduccién
de prestaciones; y cargas adicionales que no tienen que ver con el
aula y que tampoco son remuneradas; de igual modo, hay que su-
marle que la rigidez de las instituciones ante los recortes presupues-
tales (sector publico) y la tendencia a maximizar ganancias (sector
privado) hace imposible que los docentes tengan un estabilidad la-
boral, que les permita realizar sus funciones de manera integral, sin

descuidar su calidad de vida y la de sus familias.

Politicas educativas dirigidas al docente

El término politica educativa carece de un significado real en Amé-
rica Latina, ya que estd basado principalmente en un conjunto de
opiniones, que dependen directamente del politico o grupos mino-
ritarios de docentes, atendiendo asi sélo las necesidades de unos
cuantos. Y es que, para poder tener verdaderas politicas educativas
en favor de los docentes, primero se debe realizar un censo sobre las
problemiticas reales que estan viviendo, después de haber identi-
ficado las problemiticas principales, hay que seleccionar una para
que sea tratada y determinar como se llevara a cabo en todo el sis-

tema educativo; por ultimo, se elaboraran hipétesis de como alcan-
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zar ese proposito. O por lo menos esto sefiala Vaillant (2013), pero
falta senalar que para la elaboracién de las hipétesis es necesario
crear un grupo inter-multi-transdisciplinario, que vea desde todos
los angulos la problemética para poder cubrirlo integralmente, de
manera que no sea tratado sélo por encima, para esto, el desarrollo

del grupo debe ser ajeno a intereses de terceros.

También se debe entender que la implementacion de una verda-
dera politica educativa requiere cumplir dos cosas en particular. La
primera es el tiempo, ya que existen agendas politicas y sociales que
cumplir, por lo mismo, serd complicado que se vean implementadas
en concordancia con dichos intereses; el segundo punto es la rigi-
dez del sistema, y su falta de elasticidad, ya que cualquier cambio
que se desee realizar, tendrd que ser informado con mucho tiempo
de antelacion para ser aplicado. Ahora bien, con el siglo XXI en mar-
cha, los sistemas educativos afrontan retos atin mayores, lo anterior
derivado de la exigencia de cumplir con los puntos pendientes de la
agenda del siglo XX, mientras hacen su debido proceso de adapta-
cién a la era digital postpandemia y a la inteligencia artificial, pun-
tos que vienen marcando la agenda internacional como agentes de

cambio en la ensefianza.

Como sefala Anderson (2013) los cambios que ha sufrido la
educacion norteamericana teniendo un cambio decreciente y “des-
profesionalizante”, que ha repercutido en la educacién publica de
América Latina, basandola tinicamente en resultados y gobernada

por la demanda del mercado con una visién Neoliberal.

Ante las directrices anteriores, el docente debe de continuar con
los procesos de formar capital humano; aptos para desenvolverse
en el contexto actual; capaces de adaptarse a los nuevos entornos

de aprendizaje, sistemas de informacién y abierto a las corrientes

197



de pensamiento de las nuevas generaciones. Al mismo tiempo, las
condiciones laborales empeoran; sus procesos de formacion son
malos y el sistema de evaluacién docente prioriza los resultados de
los alumnos en el aula y no los avances que tiene el docente para

transmitir el conocimiento (Vaillant, D. 2013).

Segtin DATA MEXICO (2024) el salario de los profesores uni-
versitarios va de los $11,300.00 a los $19,700.00 M.N. antes de im-
puestos y la media de edad es de 47.6 anos, tomando en cuenta que
la mayoria no recibe el salario mas alto y se encuentran mds cerca
del salario més bajo, podemos decir que gran parte del personal do-
cente de educacion superior se encuentra en situacién de pobreza
por ingresos como sefiala el CONEVAL (2024) y es que una familia
de 4 personas que percibe $11,290.80 M.N. se encuentra en dicha
situacion; por tal motivo, los profesores de las IES en México se ven
obligados buscar fuentes alternas de ingreso y descuidar su labor

docente.

La docencia en la UNAM

Para acercar a los profesores de la UNAM a la creacién de licen-
ciaturas en formato MOOC, primero tenemos que entender su
situacion, segun el contrato colectivo de trabajo 23-25 de la Aso-
ciacién Auténoma del Personal Académico de la Universidad Na-
cional Auténoma de México (AAPAUNAM) un profesor o inves-
tigador en la UNAM tiene un sueldo mensual entre los $8,645.04
y los $35,287.00 y un técnico académico percibe entre $4,384.30
y $25,254.00 M.N, mds prestaciones y estimulos adicionales, a los

cuales podran acceder mediante antigiiedad y evaluacién de su des-
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empenio, que se realiza de manera periddica,* con lo cual, ningin
trabajador se encontrara por debajo de la linea de pobreza por in-
greso, aun si comienza desde la plaza inicial, pero, el ingreso siem-
pre estard sujeto la Clausula No. 54.1 que sefiala que podran estar
contratados a jornada completa, media jornada o por hora clase y
nunca excederd las 8 horas diarias, para el caso de los trabajadores
de media jornada o por hora clase si puede variar y la percepcion sa-
larial, ya que podria estar por debajo de lalinea que senala CONE-
VAL. Ademis, las cargas de alumnos serdn distribuidas de manera

equitativa y basada tanto en el cupo como en las instalaciones.

Hay que entender que los profesores de tiempo completo en la
universidad no tienen como unica responsabilidad el impartir cla-
se, calificar trabajos y tareas. Ellos tienen actividades adicionales,
incluidas en la remuneracién que perciben, tales como desarrollar
investigacion propia en su drea de especialidad, pertinente, innova-
dora y de valor para el quehacer nacional; participar en la elabora-
ciéon de libros/ capitulos del libro; elaboracién de articulos de revis-
ta; direccion de tesis; fungir como cotutores en tesis; participar en
oérganos colegiados (opcional) y es por eso que su tabulador estd
por encima de el del resto de sus colegas del pais, ya que esta diver-
sificacion de actividades tiene un alto grado de responsabilidad, no
sélo dentro de la propia universidad y en favor de los alumnos, que
son la razén por la que la universidad tiene el prestigio que tiene a
nivel nacional e internacional, también tienen un compromiso con

la sociedad en general.

4 Estas evaluaciones se realizan cada 3 y S afos, dependiendo del tipo de estimu-

lo solicitado.
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Licenciaturas MOOC en la UNAM

A partir de lo que ha sido expuesto, podemos afirmar que existe la
necesidad de ampliar la matricula de la UNAM en mas de un 500%,
para que asi, afio con afio se pueda garantizar el acceso a mas de
120,000 alumnos de nuevo ingreso sin importar la modalidad en la
que vayan a realizar sus estudios, claro estd, que no se puede dar
a todos el acceso bajo el esquema escolarizado tradicional, debido a
la falta de infraestructura y las medidas gubernamentales en materia
presupuestaria; por tal motivo, es necesario, ante dicha situacion, la-
borar un plan bien estructurado para la generacion de licenciaturas
en formato MOOC.

Para llevar a cabo un programa tan ambicioso como éste, se re-
quiere, un trabajo conjunto por parte de gobierno, universidad y
sector privado. En primer lugar, el gobierno de nuestro pais tendria
que generar una partida presupuestaria especial para la mejora y
ampliacion de la infraestructura de la universidad, esta partida es-
taria destinada a incrementar el nimero de aulas y laboratorios de
la institucidn, a razén de 20% por licenciatura, ademds de proveer

a cada una de ellas el equipo necesario para el desarrollo de clases.

El segundo punto, sera la ampliacién del convenio que se tiene
actualmente con la plataforma Coursera para que la UNAM pueda
albergar licenciaturas en formato MOOC en dos modalidades, la
primera estaria destinada a dar entrada a los alumnos del concurso
de ingreso que no hayan sido aceptados en el sistema escolariza-
do presencial, permitiéndoles cumplir con el mismo plan de estu-

ios, pero utilizando un esquema modular para la acreditacion de
dios, tilizand dul 1 dit d
cada materia. Al final tendrdn que presentar una tesis como cual-
quier alumno, ya que contaran con un registro como alumnos de la

universidad. La segunda modalidad estard enfocada hacia la gene-
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racion de ingresos extraordinarios, en ésta, cualquier persona que
desee obtener un titulo universitario de la UNAM podrd inscribirse
mediante la plataforma de Coursera con su cuenta personal; por tal
motivo, tendra que realizar un pago de inscripcion, asi como de co-
legiatura. Esta modalidad esta planeada para poder costear el desa-
rrollo de las licenciaturas y la contratacion del personal docente que

se va a requerir para dicha plataforma.

A partir del 2025 hubo un proceso con mayor grado de comple-
jidad en el interior de la UNAM para poder desarrollar estas licen-
ciaturas, dado que los profesores no tienen una obligacién contrac-
tual para realizar estas actividades. El primer punto a considerar fue
la modificacién del contrato colectivo de trabajo para integrar estas
actividades al esquema laboral de los docentes, lo cual parece com-
plicado por las actividades que ya tienen que realizar y porque el
tabulador de sueldos y salarios tendria que ser modificado, con un
incremento sustancial para que los docentes acepten dicha respon-
sabilidad; ademads, dicho ajuste tendria que involucrar también los
técnicos académicos e investigadores, recibiendo un ajuste relativo
derivado del correspondiente a los docentes ya que en el marco de
sus actividades, deberan cumplir con cierto nimero de horas frente

al aula.’

Asi que, para poder generar un programa que realmente acerque
a los docentes a generar licenciaturas en formato MOOC, habria
que desarrollar un programa que comprenda estimulos econémi-
cos adicionales para aquellos trabajadores que participen en el desa-

rrollo de materias para dicha modalidad, tales como sumas econé-

3 Dependiendo del nombramiento, el contrato colectivo de trabajo sefala el na-

mero de horas a cumplir, pero por lo general las horas equivalen a dar una materia por
semestre, y en algunos casos como el de los técnicos académicos, no estdn obligados a
cubrir dichas horas al frente de un aula.
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micas previamente establecidas a manera de bonus o en su defecto,
entregarles un porcentaje de las colegiaturas durante un periodo de
cinco afos. Lo anterior ayudaria a motivar y mejorar la calidad de
vida del personal que participe, también visibilizaria la necesidad
de ampliar no s6lo la matricula de la UNAM, sino de todas las ins-
tituciones del sistema publico de educacién superior y eso seria un

gran avance para la educacion nacional.

Por tales motivos; se considera viable una estrategia que impulse
al personal académico de la UNAM a la elaboracién de licenciatu-
ras en modalidad MOOC. Esta decisién podria contribuir significa-
tivamente a diferentes acciones del plan de desarrollo institucional
de la UNAM 23-27; como incrementar cursos de apoyo en linea;
redefinir planes de estudio; nuevos mecanismos para titulacion, asi
como incrementar de la oferta académica en las escuelas nacionales
de reciente creacion, que forman parte de los ejes rectores de dicho
plan (UNAM, 2024).

Conclusiones

Los sistemas educativos han experimentado cambios significativos
en el tiempo reciente, impulsados por la necesidad de adaptacion a
las nuevas condiciones globales, de tal modo que los cursos en linea
masivos han surgido como una herramienta clave para garantizar
la educacién por su fécil accesibilidad y bajo costo. Lo que resulta
importante, ya que la educacién es un derecho humano fundamen-
tal y un motor clave del desarrollo, promotor del empleo e ingresos
econdémicos, y un mecanismo para reducir la pobreza, que promue-
ve la innovacién y el fortalecimiento de las instituciones. La pande-
mia de Covid-19 evidencié la urgencia de innovar en la educacion y

adoptar herramientas digitales que permitan llegar a més personas.
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En este contexto, los MOOC 's han demostrado ser una alternativa
efectiva para hacerla educacién mas accesible y equitativa, abriendo
nuevas oportunidades para estudiantes y docentes en todo el mun-

do. (Panorama General del Banco Mundial Sobre Educacién, s. f.).

Lainformacién analizada muestra que los docentes desempenan
un papel fundamental en la transformacién educativa, por lo que es
necesario revalorar su labor. Es necesario que la docencia vuelva a
ser una opcidn profesional atractiva, tanto en términos econdémicos
como en lo social, y no sélo una alternativa para quienes no pueden
ejercer su carrera original. Convertir la ensenanza en una profesién
deseada y bien remunerada no sélo beneficiara a los maestros, sino

que también mejoraria la calidad educativa y el desarrollo del pais.

En este contexto, México enfrenta retos significativos para la im-
plementacion efectiva de los MOOC ’s. Para que este tipo de pro-
gramas funcione correctamente, es fundamental atender primero
los problemas estructurales del sistema educativo nacional: como
el acceso a internet, el uso de las tecnologias de la informacién, el
manejo de redes sociales e inteligencia artificial. También serd ne-
cesaria la elaboracién de politicas educativas a nivel federal para
prevenir la desercion de los alumnos, dénde podrian entrar como
agente de cambio las becas del programa jovenes construyendo el
futuro para fortalecer no sélo la permanencia, sino la conclusién
de las licenciaturas en esta modalidad. Asi como el desarrollo de
convenios con empresas del sector privado para que apoyen en el
financiamiento de este programa a cambio de beneficios fiscales, ya
que a pesar del desafio que representa generar esta propuesta, seria
un salto de calidad en materia educativa y un impulso al bienestar
social. Esta modalidad también requiere que se establezcan meca-

nismos para la medicién del aprendizaje obtenido por el alumno,
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que no sélo maneje cifras rigidas, también debe contener aspectos

cualitativos.

En el caso de la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM) su participacién en la creacién de contenidos MOOC s
es clave, ya que no sélo fortalece la ensefianza, sino que también
contribuye a reducir la brecha entre la oferta y la demanda educati-
va. Ademas, las politicas educativas enfocadas a la docencia, como
sefiala Anderson (2013), influyen directamente en el éxito de estas

estrategias.

En resumen, superar estos desafios serd esencial para consolidar
los MOOC como un puente hacia una educacién mas inclusiva y
equitativa en el pais. Con el apoyo de las principales universida-
des y una implementacidn efectiva, estos cursos pueden ayudar a
reducir el numero de aspirantes rechazados cada afio, impulsar el
desarrollo de habilidades, promover la igualdad de oportunidades y
contribuir a cerrar la brecha educativa en el nivel superior. Ademis,
su accesibilidad, flexibilidad y sus bajos costos, los convierten en
una alternativa para garantizar que mds personas tengan acceso a la

educacion.
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La puerta filos6fica como factor clave
para mejorar el papel del supervisor
escolar de Educacién Media Superior

Isis Nickthé Betanzos Cruz!

1. Presupuestos filoséficos, tedricos y metodolégicos de la realidad
educativa del supervisor escolar federal de educacién media
superior en México

Introduccion

n este capitulo se plasman fundamentos filoséficos, tedricos y

metodolégicos de las diversas formas de interpretar la realidad
educativa para comprender el funcionamiento de las instituciones
de educacién media superior, desde la mirada del supervisor esco-
lar como agente de enlace entre el personal operativo y las autorida-
des educativas. La finalidad es contar con multiples referentes que
abonen a una reflexion critica desde dpticas sensibles y estructura-
das, que den significado al papel que desempena el supervisor fede-
ral de educacién media superior retomando aspectos normativos
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federal para reflexionar sobre el rol del supervisor en la actualidad,
su proceso de investigacién-accion y las estrategias de intervencion

que utiliza para mejorar las comunidades escolares a su cargo.

El supervisor escolar, en su rol de investigador, debe planear,
sistematizar y analizar datos, esto implica considerar que en dicho
proceso la investigacién que realice requerird del uso del método
cientifico y del soporte de la filosoffa (Descartes), la 16gica (Aris-
toteles) y de la especulacion (Platén) como brtjulas para orientar
su forma de ver, pensar y actuar en una atmosfera social. (Tamayo,
2011 citado en Garcfa et al., 2023, p. 78).

Vélez y Calderén (2018 citados en Garcia et al., 2023, p. 81) re-
saltan que “para producir conocimientos validos y trascendentes en
una investigacion, se deben cimentar fuertemente los aspectos de la
gnoseologia (teorfa del conocimiento) y la epistemologia (tratado
de la ciencia) como una forma de pensamiento y formacién cien-
tifica”. Es por ello que las acciones del supervisor deben basarse en
elementos decisivos como resultados de investigaciones cualitati-
vas durante la intervencion escolar, que van mas alld de solucionar

conflictos hasta promover los cambios en la cultura escolar.

El supervisor es la autoridad que, en el ambito de las escuelas
bajo su responsabilidad, vigila el cumplimiento de las disposiciones
normativas y técnicas aplicables en educacion media superior; apo-
ya y asesora a los planteles para facilitar y promover la excelencia
de la educacion; favorece la comunicacion entre escuelas, madres
y padres de familia o tutores y comunidades escolares, y realiza las
demds funciones que sean necesarias para la debida operacion en
las escuelas, el buen desempeno y el cumplimiento de los fines de
la educacion, y verifica que las normas pedagégicas, contenidos,

planes y programas de estudio, métodos, materiales didacticos e
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instrumentos para la evaluacion del aprendizaje aprobados para la
educacion en el nivel medio superior, se apliquen integra y correc-
tamente. (LGSCMM, articulo 7, fraccién XII, 2019).

En este documento se plantean dos perspectivas del supervisor,
la primera es como vislumbra la realidad de los planteles a su cargo
a partir de indagaciones en los procesos organizacionales, y la se-
gunda es como las comunidades escolares perciben sus acciones.
Partiendo de estos enfoques y desde la gnoseologia, se retoma la
mirada kantiana disenando una hip6tesis de estudio con base en el
debate sobre “si la realidad impone sus patrones al sujeto (objeti-
vidad) o si es el sujeto el que impone sus modelos mentales a la
realidad (subjetividad)”. (Vélez y Calderén, 2018 citados en Garcia
etal., 2023, p. 82).

La epistemologia se hace presente al rescatar que la realidad edu-
cativa es un fendmeno complejo, cambiante, dindmico y susceptible
de mejora. Una vez comprendida esta premisa, el supervisor puede
elegir el paradigma con base en los problemas que se plantee, en
el método y el enfoque de la investigacién. (Vélez y Calderén, 2018
citados en Garcia et al,, 2023, p. 81).

Este capitulo sugiere abordar el paradigma sociocritico de Ha-
bermas (1994), enfatizando que la realidad educativa es parte de
una realidad social. El supervisor debe investigar con un enfoque
de interés-prictico preferentemente y un tipo de investigacion in-
ductiva basada en el método exploratorio-reflexivo, para entender
la dindmica en las escuelas y la evolucién cambiante de los feno-
menos que descubra. (Vélez y Pérez, 2019 citados en Garcia et al.,
2023, p. 81).

La relevancia de analizar el papel del supervisor escolar que se-

nala la Ley General de Educacion en su articulo 115 fraccién XIX
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p. 46 radica en que en esta época existe la oportunidad de discutir
las tendencias del siglo XXI en cuanto a la operacion de los centros
educativos, la transicién de las reformas educativas en la educacion
media superior, la comprension del plan integral del sistema nacio-
nal de bachillerato, la identificacién de las necesidades prioritarias
para maximizar los indicadores académicos y la creacién de la nue-
va ley general de educacion media superior, que busca garantizar el
derecho ala educacion, defendido desde la época de José Vasconce-
los, y que hoy es reiterado en el articulo 3°. constitucional como un

derecho y no como un privilegio o una mercancia.

Desarrollo
Basamentos tedricos y filosoficos

La educacién media superior parecia ser un campo refractario a los
cambios educativos. Todo indicaba que la atencion se enfocaba en
el nivel bésico y el superior. A partir del 2012, la educacién media
se vuelve obligatoria y requisito para la obtencion de un trabajo for-
mal. En 2018, surge el acuerdo 01/01/18 por el que se establece y
regula el sistema nacional de bachillerato en educacién media su-

perior.

La educacién se construye socialmente y para poder com-
prenderla se debe partir de circunstancias histéricas que fu-
sionen la teoria con la practica, asi como la educacién con la
sociedad; pero, en esta configuracién, es necesario monito-
rear la implementacién de los modelos educativos. (Kemmis,
1986, p.14).

Gabriela Naranjo Flores, titular de la Unidad de apoyo y segui-

miento a la mejora continua e innovacién educativa de la Comision
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Nacional para la Mejora Continua de la Educacién (MEJOREDU)
sefialé en el comunicado 97-2023 los fines de la educacién: a) el
desarrollo integral y permanente de las y los educandos; b) el res-
peto irrestricto ala dignidad humana, con un enfoque de derechos
humanos y de igualdad sustantiva; c) la comprensién y aprecio de
la pluralidad étnica, cultural y lingifstica de la nacién; d) el respeto
ala naturaleza, la honestidad, el civismo y e) los valores para modi-
ficar la vida publica del pais. (SEP, 2020 p. 1-14).

La presidenta de la repablica Claudia Sheinbaum Pardo, expreso
que los retos en educacién media superior son complejos debido a
la diversidad de los 31 subsistemas segmentados para su oferta edu-
cativa, pues cada uno de ellos consta de diferentes normas, procesos
y lineamientos. En estos subsistemas, se observa poblacion estrati-
ficada y diferenciada, asi como disparidad en la infraestructura de
los planteles y los apoyos o subsidios que reciben de los gobiernos
estatales y federales. (Nacién 321, 2025).

En 2028, se anuncia también, que la educacién media superior
quedara compactada en dos sistemas: el bachillerato nacional gene-
ral y el bachillerato general tecnolégico con modalidades escolari-
zada, no escolarizada y mixta; situacion que obligard a los supervi-
sores escolares a confrontar dificultades laborales, de formacidn, de
actualizacién y de desarrollo de mejores habilidades respecto a la
gestién escolar. (Nacién 321, 2025).

La transicién de un modelo educativo a otro, ha generado de-
safios en el alcance de la calidad educativa trayendo consigo cierto
descontento por la falta de recursos, y situando a los supervisores
como agentes corresponsables de adaptarse a nuevas situaciones
construyendo esquemas de autoformacion en su labor para incidir

en las poblaciones escolares, y la conformacion de grupos cerrados
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que interpreten a su manera quién es tanto a nivel individual como

con el conjunto de la sociedad...” (Arroyo, 2018, p. 136).

Desde el ciclo escolar 2012-2013 los indices de cobertura mues-
tran lentos avances y desigualdades sociales entre los 31 diferentes
subsistemas que requieren estrategias de intervencién para reducir
las brechas educativas, tales como la creacién de la figura del su-
pervisor para monitorear, acompafar y coadyuvar a la conclusién
de las trayectorias educativas que abonen a la transformacion de la

sociedad.

Segun el marco para la excelencia en la ensenanza y la gestién
escolar de educacion media superior de la unidad del sistema para
la carrera de las maestras y los maestros el supervisor escolar es una
figura que posee multiples y refinadas habilidades en su perfil de
formacion. (USICAMM, 2024, p. 44).

En palabras de John Dewey (1985-1952) aprender a través del
hacer, learning by doing, el fin de la educacion es transformar la
sociedad de manera democratica con base en lo aprendido, en un
proceso integrado por experiencias y la reflexion critica. Segtiin su
pedagogia, se da sentido a la transformacion de los conocimientos
conduciendo a la busqueda de la razén. Por lo que, a partir de la
articulacién de diversos elementos del plan de accién desarrollado
por el supervisor, éste puede convertir de manera intencionada las
intervenciones educativas en procesos activos y participativos para
alcanzar los fines de la educacién. (MEJOREDU, 2023, p.9).

El 17 de tebrero de 2025 en el foro de anélisis sobre la creacién
de una nuevaley general de educacién media superior, realizado por
el observatorio de politicas educativas de la Universidad Nacional
Auténoma de México, se abordaron temas sobre desafios y alcances

del nivel medio superior. A su vez, la SEP realiz6 de manera simul-
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tanea foros y mesas de discusion donde, colectivamente, se com-
partieron ideas, opiniones e inquietudes acerca de las necesidades
educativas referidas hacia la gobernanza, los perfiles de formacién y
las modalidades de la educacién media superior. En estos espacios,
se enfatizo el abordaje de la pedagogia critica de Freire para alcan-
zar la calidad educativa como conciencia social, argumentando que
no podemos aprender solos sino en conjunto y por tanto, hay que
establecer fuertes lazos en las comunidades escolares. (SEP, 2025,
boletin 12).

Enlaedicion 2023 publicada por MEJOREDU, con la medicién
de indicadores para la mejora continua de educacion basica del go-
bierno federal, se sefial6 la operacion de 13 indicadores prioritarios
para valorar el desempenio del sistema educativo, dentro de los que
resalta el referente a tener un nimero suficiente de supervisiones
escolares por cada 20 escuelas para apreciar el comportamiento y
manejo de los contextos educativos. (MEJOREDU, 2023, p. 275).

Tomasevsky, primera relatora sobre el derecho a la educacién en
la Organizacion de las Naciones Unidas, en 2024, puntualizé que
las escuelas deberian considerar cuatro condiciones: asequibilidad,
accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad. Sin embargo, muchas
escuelas se encuentran en zonas vulnerables y por tanto, no cuentan
con la capacidad suficiente de alcanzar las cuatro “as”. Esto impulsa
a la reflexion sobre la posibilidad de cumplir los objetivos y las me-
tas institucionales a través del fortalecimiento y fomento de mejo-
ras desde las supervisiones escolares. (MEJOREDU, 2022, p. 37.)

De acuerdo con Plazola et al. (2009) citado en MEJOREDU
(2023) el supervisor escolar atraviesa un proceso complejo para
generar cambios curriculares como un proyecto educativo para in-

tegrar la comunidad escolar (comparativo con lo que Estela Quin-
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tar reconoce como did4ctica no parametral). El camplimiento del
derecho a la educacion de adolescentes y jovenes de la Educacion
Media Superior y el diseno de estrategias de trabajo colegiado entre
directivos, docentes, padres de familia o tutores, estudiantes y otros
actores, constituye un reto en las pautas de trabajo del supervisor
que se describen a manera de recomendacién en sus informes de
cierre y en el documento de los elementos basicos de trabajo cole-
giado. (SEP, 2020, p. 9.)

En el sexenio 2018- 2024, durante la gestion de Andrés Manuel
Lépez Obrador, los supervisores visitaban las escuelas de manera
periodica para dar seguimiento a cuatro ejes prioritarios de la Sub-
secretarfa de Educacién Media Superior: 1) nueva escuela mexica-
na, 2) educacién dual, 3) transparencia y rendicién de cuentas, 4)
jovenes al centro. (SEP, 2025, Boletin 12).

En diciembre de 2024, la Subsecretaria de Educacién Media
Superior, Tania Rodriguez Mora, anunci6 en canales oficiales de la
SEP, los objetivos del Plan México con tres ejes de actuacion den-
tro del plan integral del sistema nacional de bachillerato: 1) forta-
lecimiento integral mediante la actualizaciéon de los planes de estu-
dio, el impulso a proyectos comunitarios, la beca Benito Judrez y
el programa la escuela es nuestra; 2) la integracion de dos tipos de
bachillerato, el general y el tecnolégico y 3) la ampliacién de dos-
cientos mil espacios para la educacién media superior. Al respecto,
el colegiado nacional de supervisores federales realiza un analisis
cuidadoso sobre la valoracién y reorientacion de las escuelas atrave-
sando un panorama incierto. (SEP, 2025, Boletin 12).

En la agenda 2030, particularmente el objetivo 4 de desarrollo
sostenible, precisa garantizar una educacién de calidad. A su vez, el

objetivo 16 apunta la promocion de paz y justicia en instituciones
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sélidas. El compromiso 27 del plan de trabajo nacional, promete
reconocer al magisterio desapareciendo la USICAMM vy trabajar
conjuntamente en un nuevo sistema de contratacién, promocién y
permanencia que garantice los derechos laborales y mejore las con-
diciones de EMS. Esto compromete a los supervisores como auto-
ridades escolares a contribuir al cumplimiento de las disposiciones
oficiales cuidando la integridad de los estudiantes como seres hu-
manos en una dimension politica y ética. (LGE, articulos 4 y 6, afio
2024).

Presupuestos metodoldgicos

Rodriguez-Molina (2011) en un sentido vitgoskyano, menciona
que el supervisor debe planear, organizar y evaluar las précticas pe-
dagogicas de manera sistematica para formar lideres transformacio-
nales que gestionen cambios efectivos en los procesos de ensenanza
aprendizaje orientando bajo las dimensiones pedagégica, curricu-
lar, organizativa, administrativa, comunitaria y de participacion so-

cial a través de valoraciones perfectibles. (Rodriguez, 2011, p. 259).

De acuerdo con Fullan (2020) citado en MEJOREDU (2024):
“...contar con lideres responsables, profesionales y capaces de im-
plementar los cambios curriculares en términos ineludibles, brinda
tranquilidad a las comunidades escolares” (MEJOREDU, 2020, pp.
10-12).

En febrero de 2020, los supervisores escolares fueron tomados
en cuenta para participar en mesas de trabajo con la finalidad de
analizar la pertinencia de las propuestas de las politicas educativas
frente al problema del abandono escolar replanteando seis lineas de

politica educativa: I. Educacion con calidad y equidad; II. Conteni-
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dos y actividades para el aprendizaje; III. Dignificacién y revalori-
zacion docente; IV. Gobernanza del sistema educativo; V. Infraes-
tructura educativa y VI. Financiamiento y recursos, para trazar 4
estrategias: I. Cobertura y desarrollo integral de jévenes, II. Maes-
tros y maestras agentes de transformacion y promotores del cam-
bio, III. Garantia de la trayectoria educativa y IV. Reorganizacién de

la Subsecretaria de Educacién Media Superior. (Arroyo, 2019, p. 6).

La terceralinea de politica publica, dignificacién y revalorizacién
docente, senala que “los supervisores escolares deben fortalecer su
profesionalizacion para impulsar y mejorar el acompafiamiento pe-
dagoégico de las escuelas con el fin de intervenir adecuadamente en
los procesos de administracién escolar durante la adquisicién de
conocimientos bdsicos, cientificos, humanistas e integrales, edu-
cando para la vida”. (Arroyo, 2019, p. 15).

Los directores de los planteles deberan ser reposicionados para
garantizar la adecuada gobernanza entre los diferentes subsistemas
de educacion media superior y coordinar sus metas con los super-
visores, como autoridades, para generar bancos de informacién fi-
sicos y digitales, que brinden una referencia histérica de la efectivi-
dad en el ejercicio y aplicacién de los recursos y que sirvan como
punto de partida en la proyeccion de futuros objetivos instituciona-
les. (Arroyo, 2019, pp. 15-20).

Aunado a lo anterior, los cambios de gobierno han retrasado
cambios en el ejercicio cientifico para garantizar la supervivencia de
la vida humana y sus ecosistemas disfrazando la transformacién
de la realidad y evaluando la realidad educativa con parametros
poco confiables, lo que ha desdibujado précticas divisorias en los

distintos subsistemas de educacién media superior. (Arroyo, 2019,

p-11).
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La educacién ya no se debe limitar a la transmisién mecénica de
conocimientos, sino concebirse como una labor integral a partir de un
proyecto social con sentido critico, humanista y comunitario, lo que
ahora se refiere como plan 0-23 desde la educacién inicial hasta la
superior, que surge de siete paradojas que contraponen los precep-
tos de las reformas pasadas con los planteamientos del nuevo marco
curricular comun y sus dos componentes: el curriculum fundamen-
tal y el curriculum ampliado. (SEP, 2020, p. 9).

En una investigacion acerca del impacto de las politicas educa-
tivas en la educacién superior, Silva (2008) reconoce que la plu-
ralidad de actores en el diseno de politicas educativas impacta en
el papel del docente, tanto a nivel personal como profesional, ya
que las negociaciones introducen las principales directrices de la
educacion en México, que son enunciadas, pero no concretadas y
asumen la construccién de identidad y equidad a través de la obli-
gatoriedad de su cumplimiento. Partiendo de este estudio, puede
analizarse la resistencia de los docentes y la cadena de errores en
los procesos educativos imaginarios que hacen compleja la labor
del supervisor como corresponsable de atender a los centros es-
colares bajo tres criterios para la mejora escolar: la gestion institu-
cional, la escolar y la pedagégica, enunciados mas no concretados.
Dentro de la gestion escolar, las acciones no pueden ser aisladas
sino definirse en procesos articulados. (Farfan y Reyes, 2017, pp.
50-59).

Luna (2025) presenta una propuesta con una metodologia
ordenada para interpretar la realidad basada en un esquema de
andlisis hermenéutico analdgico de dispositivos propuesto origi-
nalmente desde los postulados filoséficos de Beuchot (2022) y su

hermenéutica analdgica, para comprender a través de analogias y
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semejanzas; Foucault (1994), con el concepto de dispositivo y los
elementos que configuran un espacio social; con lainterpretacion
del lenguaje, el poder y la politica y, Giles Deleuze (1990) con la
investigacion de la naturaleza del pensamiento de los individuos.
(Luna, 2025, p. 7).

Para disenar un dispositivo como propuesta que coadyuve a
comprender la realidad del supervisor y, sin reducirse a un esquema
meramente instrumental, es fundamental analizar los sistemas de
discursividad dominantes, indagando la voluntad que los mueve y
la intencion estratégica que los sostiene en las lineas de los sabe-
res, poder, subjetividad (las interacciones e intersubjetividades) y

lineas de quiebre o salidas. (Luna, 2025, p. 12).

La simulacién que presenta Luna (2025) acerca del dispositi-
vo para analizar el rol docente, provoca un ejercicio hermenéutico
analégico que se manifiesta sobre el rol del supervisor, estructu-
rando sus discursos (saberes tedricos, normas e ideologfas), sus
actos (practicas educativas), sus relaciones y ejercicio de poder
(jerarquizacién en la realidad en que se desenvuelve), su subjeti-
vidad (valores y tradiciones), las condiciones de la época (venta-
jas y desventajas de su funcién) y, finalmente los quiebres o rup-
turas (intermitencia de los cambios politicos educativos y falta de
recursos). Este abordaje despierta una inquietud por discernir las
lineas de subjetivacion del supervisor en las diversas matrices de
los procesos educativos y sus divergencias tal como se plasma a

continuacion:
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TABLA 1. DISPOSITIVO HERMENEUTICO ANALOGICO DEL SUPERVISOR

Categorias Descriptores
DISCURSOS Perfil del supervisor
Saberes tedricos Roles del supervisor
Normas Manual de funciones
Guia de operacién

ACTOS Visitas presenciales o a distancia en busqueda del

Practicas trabajo colaborativo

educativas Coordinacion de objetivos en los planes de mejora

Funcionamiento | Conocimiento para brindar asesorias

eficazy eficiente | Convivencia con humildad y prudencia

Ideologias Principios:
Respeto a los derechos humanos, disciplina, legalidad,
objetividad,  profesionalismo,  honradez, lealtad,
imparcialidad, integridad, eficiencia, eficacia vy
transparencia y rendicion de cuentas

RELACIONES Y Conocimiento del contexto institucional

EJERCICIO DEPODER | Interpretacion de estadisticas y referencias

Jerarquizacién en la
realidad en que se

desenvuelve

historicas de logros
Resolucion oportuna de conflictos

SUBJETIVIDAD
Valores e intereses

Semaforizacion de las acciones desde el
punto de vista ético

Motivaciones Protocolos de actuaciéon

Tradiciones Comunicacién asertiva en entrevistas y
grupos focales

CONDICIONES Acompafiamiento continuo atn con la

ESPECIALES distancia de los planteles a supervisar

Ventajas/beneficios Modernizacién de su material de trabajo

Desventajas/afectaciones | Ejemplo: Videos con drones, mecanismos

de comunicacién digital, WhatsApp, correo
electronico, Facebook, Instagram, x, estrategias
de colaboracidn foros, charlas, entre otras.

QUIEBRES O
RUPTURAS

Intermitencia de los cambios politicos
educativos

Falta de recursos para realizar su labor
Decir no al rol de fiscalizador

Fuente: elaboracién propia de la autora, con base en Luna (2025, p. 9).
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En la tabla 1 se configura un dispositivo para dar una idea de
quién es el supervisor y las labores que realiza en un paradigma tra-
dicional. En la seccién de discursos se agrupa el marco normativo
respecto a los conocimientos que el supervisor debe poseer; en los
actos, se alude a las acciones conforme a las funciones legislativas,
principios y valores; en las relaciones y ejercicios de poder, las ha-
bilidades del supervisor para solucionar conflictos escolares, consi-
derando que la subjetividad y las condiciones especiales obedecen
a particularidades sobre la innovacién para actuar eliminando el
enfoque autocratico del supervisor y considerando el cambio inter-

mitente de las politicas educativas.

La operacién del supervisor escolar implica una correcta organi-
zacién y administracion en su proceso de actuacién que genere mo-
tivacion de los otros para trabajar en colectivo. Este proceso, puede
dividirse en dos fases dindmicas: 1. La recoleccion y procesamiento
delainformacion a través de la construccion del diagnéstico escolar
que enmarque el panorama real de las condiciones de cada plantel
y 2. La elaboracion de un informe de supervision que integre reco-
mendaciones académicas y administrativas, con la finalidad de que
los objetivos planeados sean alcanzados en tiempo y forma. (ME-
JOREDU, 2022, p. 17).

Las acciones de la supervision escolar que contribuyen en gran
medida al alcance de los objetivos institucionales recaen principal-
mente en: 1) el reforzamiento de habilidades de gestion directiva y
2) el fortalecimiento de apoyos pedagégicos del personal docente.
Asimismo, la comunicacién que se establece con toda la comunidad

escolar facilita la consolidacion de los fines de la educacién yla opti-
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mizacién de los recursos disponibles. Conforme a las disposiciones
normativas vigentes. (MEJOREDU, 2022, p. 41).

Las ventajas del supervisor estdn resumidas en I. Sus habilida-
des de gestion, ya que, en términos de utilidad y satisfaccion de las
escuelas, son aceptadas positivamente a pesar de encontrarse fuera
de la estructura organizacional; II. Fortalecimiento de los lazos con
las comunidades escolares a través de una visién compartida, III.
Cumplir y hacer cumplir el derecho a la educacion y IV. Maximizar
el trabajo colegiado hacia la conduccién de sociedades més libres y
democraticas (que, de acuerdo con la nueva escuela mexicana, son
acciones dirigidas a desarrollar escuelas abiertas y orientadoras).
(SEP, 2020, p. 16).

Los principios para garantizar la eficacia y eficiencia del supervi-
sor son acompanar mds que fiscalizar; horizontalidad; objetividad,
imparcialidad y transparencia; profesionalizacion, especializacién y
dignificacién de la funcién. (Ayala, 2014 citado en Cardozo, 2017,
p- 46-49).

El supervisor debe evaluar los resultados de manera colectiva
y durante todo el proceso escolar para corregir disfunciones, esti-
mulando el reconocimiento de errores para mejorar la vida de las
escuelas. (Martinez y Hernandez, 2015 citado en Cardozo, 2017,
p-S1).

Al respecto, poco menos del 30% de los supervisores federales
enuncian que los aspectos negativos de sulabor son: a) la sed de re-
conocimiento b) inconformidad por el plus que aportan a través de
tareas extra que les son asignadas, c) inestabilidad laboral a falta de
nombramientos por tiempo fijo, d) nula oportunidad de participa-
cién en promociones de ascenso horizontal, e) el deber de regresar

frente a grupo con el nimero de horas docentes de su sueldo base
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por al menos un afo al término de su funcién y f) la poca influencia
en algunos directores que no modifican las acciones de gestion es-
colar a pesar de las sugerencias recibidas de parte de la supervision

escolar.

Cierre

La gestion escolar gubernamental al redisenar las politicas educati-
vas, por naturaleza debe articular procesos tedricos y practicos des-
de un enfoque transformacional que no s6lo cambie la terminologia
y formas de trabajo en los procesos de ensenanza-aprendizaje sino
que vaya mas alld para configurar un nuevo sistema, una nueva cul-
tura y un nuevo circuito de trabajo respecto al supervisor escolar,
quien no ha alcanzado la perdurabilidad y la compactacién de estra-

tegias para transformar la sociedad.

Las propuestas curriculares necesitan aterrizar en aspectos fi-
loséficos sobre qué es la escuela y cudl es su proposito, al menos
cumpliendo estandares minimos de calidad que permitan fortale-
cer la vinculacién con el sector productivo, mentorias y formacioén
docente que desarrollen, que cobijen y que abracen a los agentes
escolares, revalorizdndolos con la visién de contextos cambiantes,
pedagogias criticas revolucionadas, y el cuidado de generar apren-

dizajes significativos que se visualicen en el futuro de la ciudadania.

La labor del supervisor contribuye a reducir problemas sociales
como la violencia, la inseguridad y la falta de convivencia en am-
bientes sanos y seguros; es decir que, en su rol de asesor, puede fun-
gir también como investigador social para redireccionar sus metas

hacia las aspiraciones de los adolescentes y reconstruir la cultura
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escolar a través del fortalecimiento de los lazos entre la escuela y la

comunidad.

El acompanamiento pedagégico del supervisor impulsa la cons-
truccion de nuevas realidades educativas, es disruptivo, integral y
transversal, haciendo que las comunidades escolares se sientan apo-
yadas por la supervision escolar en lo que respecta al alcance de me-
tas escolares, en ambientes de colaboracion y didlogo, optimizando
la interaccion escolar respecto a la gobernanza y, contando perma-

nentemente con la accesibilidad de visitas presenciales.
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Resumen

ste capitulo analiza el papel del docente investigador en la ense-
Eﬁanza de la metodologia de investigacion en la Maestria en In-
tervencion Educativa de la Universidad Intercontinental. Se descri-
ben los retos que enfrenta el profesorado al formar investigadores
criticos, reflexivos y comprometidos con la transformacion social.
A partir del enfoque del pensamiento complejo y de teorias peda-
gbgicas contemporaneas, se argumenta la necesidad de innovar en
las estrategias didacticas para lograr un aprendizaje significativo. Se
presentan propuestas como el aprendizaje basado en proyectos, el
uso de tecnologias emergentes y la tutoria personalizada, destacan-

do suimpacto en el desarrollo de competencias metodoldgicas, éti-

1

Universidad Intercontinental https://orcid.org/0009-0000-9312-2813
2 El Colegio de México https://orcid.org/0000-0002-5508-9642
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cas y profesionales. El texto concluye con una reflexién sobre la im-

portancia de consolidar una cultura investigativa desde el posgrado.

Introduccion

En el contexto de la educacion superior, la formacién de profesio-
nales en programas de maestria requiere la incorporacién de es-
trategias pedagdgicas basadas en la investigacion. En particular,
en el drea de la metodologia de investigacion, el papel del docen-
te investigador es fundamental para desarrollar en los estudiantes
habilidades criticas, reflexivas y metodoldgicas que les permitan
comprender y analizar realidades complejas. Desde una perspectiva
analdgica, las comparaciones constituyen un recurso valioso para
favorecer el aprendizaje de procedimientos. En este sentido, el pen-
samiento analdgico puede considerarse una forma de razonamiento
espontdneo en los estudiantes, cuyo desarrollo y orientacion resul-
tan fundamentales dentro del proceso formativo (Kaufman, Patel y
Magder, 1996, como se cita en Oliva y Aragén, 2007).

Beuchot (2015) plantea que la hermenéutica analégica “nos
ayudard a buscar no s6lo el sentido de los textos, sino su referencia”
(p. 140), es una:

Teoria de la interpretacién que trata de colocarse entre una
hermenéutica univoca, que pretende interpretaciones cla-
ras y distintas, rigurosas y exactas, de los textos... pero que
también trata de evitar la hermenéutica equivoca, la cual se
hunde en un mar de interpretaciones oscuras y confusas, irre-
mediablemente ambiguas e inexactas, y que produce un rela-

tivismo excesivo en la comprension (p. 143).
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Las analogias constituyen un recurso de potencial interés también
en el terreno del aprendizaje de procedimientos y actitudes cientifi-

cas, trascendiendo mas alld del dmbito meramente conceptual.

Los debates metodolégicos actuales en el desarrollo de la ciencia
destacan que ésta atraviesa una crisis que exige mejores discusiones
y aportes epistemoldgicos (Medina Borges, 2023). Se sefiala una
brecha significativa entre la investigacion cientifica y la solucién
de problemas fundamentales para la vida en el planeta, desde esta
postura se propone una ciencia orientada a la transformaciény ala
integracion entre naturaleza y cultura. Desde el enfoque de la com-
plejidad, se plantea la necesidad de aproximarse ala ciencia de fron-
tera como una via para enfrentar los retos actuales, que se centran

en cambios de paradigmas metodoldgicos.

Este capitulo explora las dificultades que se le presentan al do-
cente investigador, en la formacion de profesionales, en la Maestria
en Intervencion Educativa, del posgrado en Ciencias del Desarrollo
Humano de la UIC, en cuanto a la metodologia de investigacion.
Destaca su impacto en los procesos de ensenanza y aprendizaje, las
estrategias diddcticas que emplea y la importancia de su trabajo en
la generacién de conocimiento, asimismo, se abordan los principa-
les retos y oportunidades que enfrenta en su practica docente. Con
base en ello se proponen algunos recursos y estrategias didacticas
innovadoras que se pueden implementar para que el aprendizaje de
los estudiantes sea significativo, como lo plantean David Ausubel,

Lev Vygotsky, Paulo Freire y Frida Diaz Barriga Arceo, entre otros.

233



Objetivo

Proponer estrategias diddcticas innovadoras que el docente
investigador pueda implementar en la formacién de profe-
sionales de maestria en la metodologia de investigacién con
el fin de mejorar la comprensién de los estudiantes y contri-

buir a la generacién de conocimiento.

Objetivos especificos

e Describir el rol del docente investigador en la educacién su-
perior y suimpacto en la ensenanza de la metodologia de in-
vestigacion.

o Proponer estrategias diddcticas innovadoras para fortalecer
lalabor del docente investigador y mejorar la ensenanza de la
metodologia de investigacion en educacion superior.

o Identificar los principales retos y oportunidades que enfrenta
el docente investigador en la ensenanza de la metodologia de

la investigacion.

Justificacion

Este capitulo se relaciona con el drea de investigacion sobre inno-
vacién educativa. La formacion de profesionales de maestria sobre
metodologia de investigaciéon demanda un enfoque pedagdgico
innovador y un acompanamiento especializado que facilite el de-
sarrollo de habilidades analiticas, criticas y metodoldgicas. En este
contexto, el papel del docente investigador se convierte en un ele-
mento clave para la ensenanza, la produccién de conocimiento y la

vinculacién con la comunidad académica.
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Este tema es relevante porque permite comprender cémo la
figura del docente investigador incide en la formacién de investi-
gadores a nivel de posgrado. Aporta al debate académico y peda-
gbgico sobre la ensenanza de la metodologia de investigacién en la
educacion superior, destacando la necesidad de fortalecer el rol del
docente investigador como agente de cambio en la formacién de

futuros investigadores.

La Maestria en Intervenciéon Educativa ( Universidad Intercon-
tinental, s.f. b., 2021) se imparte a lo largo de seis cuatrimestres,
cuenta con cuatro dreas de conocimiento: educativa; cognicién y
aprendizaje; aplicacion al campo de la intervencion educativa; e
investigacion. Las cuales estin ubicadas en tres fases curriculares:
Desarrollo, Profundizacién y Aplicacion, y estd integrada por die-

ciocho materias.

La maestria es profesionalizante, en el contexto de la Secretaria
de Educacién Publica (SEP), se refiere a programas de posgrado
que se enfocan en el desarrollo de habilidades y conocimientos
practicos para mejorar el desempefio profesional, especialmente en
el dmbito educativo. Estas maestrias buscan preparar a los profesio-
nales para aplicar los conocimientos tedricos en la practica, con el
objetivo de mejorar la calidad de la educacién (Acuerdo ntimero
279,2000).

El perfil del egresado de la Maestria en Intervencién Educativa
incluye conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes clave para

su desempeno profesional:
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Conocimientos:

- Teorias educativas actuales para comprender mejor la edu-
cacion.

- Investigacion educativa cualitativa y cuantitativa aplicada ala
intervencion educativa.

- Necesidades educativas y dificultades de aprendizaje, con o
sin discapacidad.

- Métodos y técnicas innovadoras para implementar cambios
educativos.

- Doliticas educativas nacionales e internacionales en contex-
tos de inclusion.

- Neuropsicologia, lenguaje, comunicacién y orientacién fami-

liar para enriquecer la evaluacién e intervenciéon educativa.

Habilidades:

- Analizar y evaluar procesos educativos de manera integral.

- Transmitir conocimientos cientificos de forma clara y orga-
nizada.

- Difundir conocimientos cientificos y culturales sobre educa-
cién y sociedad.

- Investigar conceptos y teorias educativas con rigor.

- Diagnosticar necesidades educativas y disefar programas de
intervencion.

- Evaluar habilidades y dificultades de aprendizaje en personas

con o sin discapacidad.

Destrezas:

- Seleccionar estrategias para la intervencién educativa en per-

sonas con dificultad de aprendizaje.
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- Disenar, implementar y evaluar programas educativos indivi-

duales y grupales, formales y no formales.

Actitudes:

- Respeto, apertura, sensibilidad y responsabilidad en su en-
torno profesional.

- Disposicion para el trabajo multidisciplinario e interdiscipli-
nario.

- Flexibilidad para atender necesidades especificas de perso-

nas con dificultades de aprendizaje.

Este perfil busca formar profesionales comprometidos con la me-

jora de la educacién y la inclusién (Universidad Intercontinental, s.fa).

La ensefianza de la metodologia de la investigacion en

el posgrado

A nivel licenciatura, la ensefianza de la investigacion suele enfocarse
en la comprension de los fundamentos teéricos y la aplicacion de mé-
todos basicos. Soria Nicastro (2003 ) plantea que desde la licenciatura
el docente tiene la oportunidad de desarrollar las capacidades investi-
gativas del estudiante “creatividad, critica, andlisis, sintesis, rigor, dis-
ciplina, objetividad, responsabilidad, pertinencia” (p.69). El apren-
dizaje en la maestria difiere del que ocurre en los niveles educativos
anteriores, pues se espera que los estudiantes sean participantes acti-
vos en la generacién de conocimiento. El énfasis se coloca en el desa-
rrollo de una actitud critica frente a la produccién de conocimiento,
la capacidad para disefar proyectos de investigacion originales y la

aplicacion rigurosa de metodologias en escenarios especificos.
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Por lo tanto, el docente enfrenta el reto de disenar experiencias
de aprendizaje que vayan mds alld de la simple transmision de in-
formacién, implica crear entornos de aprendizaje que motiven,
involucren y permitan a los estudiantes construir activamente su
propio conocimiento (Kolb, 1984; Ausubel, 1980, 2002; Vygotsky,
1979; Diaz Barriga Arceo y Hernéndez Rojas, 2010). Debe propi-
ciar el andlisis de investigaciones previas, la discusion de enfoques
metodoldgicos diversos y la aplicacion practica de técnicas de re-
coleccién y anilisis de datos. En este nivel, el aprendizaje activo y
la experimentacion se convierten en elementos esenciales para una
ensefanza efectiva de la metodologia de la investigacion. Se “pro-
mueve el desarrollo de capacidades y destrezas fundamentales en la
formacién integral del estudiante universitario: creatividad, pensa-
miento riguroso, critico y sintético, disciplina, constancia, amplitud
de criterio, apego ala verdad, reconocimiento de limitaciones, etcé-
tera” (Morén Oviedo, 2003, p.187).

Pereira Chaves (2010) considera que en el 4mbito educativo es
importante incorporar la perspectiva del pensamiento complejo
planteado por Edgar Morin y su relacion con el enfoque de siste-
mas, ante la necesidad de que el conocimiento no sea observado de
manera fragmentada, sino que sea considerado de manera integral.

Esta perspectiva permite:

comprender y abordar los problemas que la ensefianza en-
frenta cada dia, se deben realizar esfuerzos de integracién de
los saberes, en los que los sistemas aislados de conocimiento
sean integrados de tal manera que la ensefianza sea capaz de
articular el conocimiento, la contextualizacién y las cualida-

des fundamentales que el ser humano tiene (p. 74).
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Roles y competencias del docente

Medina Fernéndez (2000) y Sénchez Puentes (2014 ) reconocen la
importancia de la funcién del docente y su formacién. Moran Ovie-
do (2003) plantea que un docente innovador requiere dominar tan-
to su disciplina como aspectos didéctico-pedagdgicos. Por su parte
Vélez Jiménez y Pérez Villafuerte (2019) plantean la importancia
de que la formacién de investigadores promueva una comprension
holistica del hombre y su realidad. Se requiere conocer los diferen-
tes enfoques epistemoldgicos y metodolédgicos. El docente toma en
cuenta las caracteristicas de los estudiantes, organiza, disefia y pro-

grama experiencias de aprendizaje significativo.

Sanchez Puentes (2014) propone una nueva didéctica de la in-
vestigacion, la cual persigue la formacién de investigadores con base
en contenidos especificos bajo la modalidad de una tutoria perso-
nalizada dirigida por un investigador experimentado que pertenez-
ca a una institucién que realiza investigacion. Esta nueva didactica
implica que el docente realice una planeacién estratégica de la en-
senanza que incluya determinados contenidos, métodos y técnicas
de aprendizaje que estén estructurados, tengan secuencia y relacién

entre si. Es indudable que la motivacién ocupa un pilar importante.

En este nivel educativo es importante considerar lo que plantea
Medina Fernandez (2000) acerca de la confianza que los adultos
tienen en su interés por aprender, su autonomia al tomar decisiones
y la capacidad para asumirlas de manera responsable. Por lo general
deciden participar de manera voluntaria en procesos de aprendizaje
que realizarn a lo largo de la vida. El conocimiento de las caracte-
risticas de los adultos permite reconocer que una de las estrategias
de aprendizaje se basa en plantear problemas ya que es frecuente

que se enfrenten a ellos.
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El aprendizaje podria considerarse “como un encuentro de cultu-
ras, la de los alumnos y los profesores” (Medina Fernandez, 2000, p.
111) ya que ambos han aprendido y tienen experiencia acumulada y
son capaces de relacionar lo que ya conocen con los nuevos apren-
dizajes. Por lo general compararin los nuevos conocimientos con
su practica y experiencia, esto los lleva a ser criticos con la nueva in-
formacién que localizan o reciben. También son fundamentales las
aportaciones de Freire (2012) y los estudios sobre el aprendizaje en
grupo o de tipo dialégico que esta relacionado con el concepto de
Zona de Desarrollo Préximo (ZDP) planteado por Vygotsky (1979):

en términos generales, sostiene que existe una diferencia en-
tre la ejecucién de un alumno frente a una tarea pedagégica
(por ejemplo, un problema) cuando actda por si solo y el des-
empefio que puede lograr gracias a la ayuda de una persona
mds competente (como el profesor o algin compafiero que

sabe mas) (Herndndez, 1999 como se cita en Diaz Barriga

Arceo y Hernandez Rojas, 2010, p.118).

Impacto del docente investigador en la formacién de profesionales

El impacto del docente investigador en la formacién de profesio-
nales en metodologia de investigacion es clave para el desarrollo de
competencias cientificas, el pensamiento critico y la generacién de

conocimiento. Su influencia se puede analizar en varios niveles:

Fomento del pensamiento critico y analitico

Un docente investigador no solo transmite conocimientos, sino que

ensena a los estudiantes a buscar, seleccionar, cuestionar, analizar
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e interpretar informacién de manera rigurosa. Para ello el docente
investigador promueve la reflexién sobre la validez de las fuentes
y el rigor metodolégico. Mordn Oviedo (2003) destaca la impor-
tancia de que el alumno sea capaz de establecer las relaciones entre
la informacion y sus conocimientos previos durante el proceso de
construccion del conocimiento. En la busqueda de formar profesio-
nales mds criticos, innovadores y capaces de generar impacto en su

campo profesional. (Herndndez Arteaga, 2009)

Aprendizaje basado en la experiencia

Al estar inmerso en la investigacion, el docente investigador brin-
da ejemplos reales y actuales sobre problemas sociales y cientificos.
Promueve que los estudiantes se interesen por conocer lo que su-
cede en sus dreas de interés y estudio y les guia en el proceso de
estudio y aplicacion practica de metodologias cualitativas y cuan-

titativas.

Desarrollo de habilidades de investigacion

El docente investigador brinda una formacion sobre el disefio de
proyectos, la recoleccion y andlisis de datos y la interpretacion de
resultados. Para ello introduce el uso de software especializado y
técnicas actualizadas de andlisis. Resulta fundamental que los es-
tudiantes desarrollen habilidades para usar informacidn, para iden-
tificar sus fuentes con calidad y utilizar herramientas que faciliten
su organizacion; como los gestores de referencias que ademas les

apoyan durante el proceso de escritura.
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Fomento de la innovacién y generacion de conocimiento

En relacion con este tema el docente investigador promueve que los
estudiantes vinculen la investigacién con la solucién de problemas
en distintos contextos. Y resalta la importancia de la produccion y
comunicacién de conocimiento original por parte de los estudian-
tes, lo que, entre otras cosas, los motiva a publicar y participar en

congresos.

Fortalecimiento del rigor ético en la investigacion

El docente investigador les ensena sobre la ética en la investigacion, la
honestidad académica y el respeto a los derechos de los participantes.
Fomenta el uso de normas de citacién y la promocién de una cultura

de honestidad académica en la busqueda de prevenir el plagio.

Impacto en la cultura de investigacion institucional

Un docente investigador impulsa una cultura de indagacion dentro
de la universidad, fortaleciendo grupos de investigacion. También
promueve la conformacion de redes de colaboracién con otras ins-

tituciones y sectores.

Estrategias diddcticas para la ensefianza de la metodologia
de la investigacién

El docente utiliza diversas estrategias de ensenanza de “forma re-
flexiva y flexible para promover el logro de aprendizajes significa-
tivos en los alumnos” (Mayer, 1984; Shuell, 1988; West, Farmer y
Wolft, 1991 como se cita en Diaz Barriga Arceo y Herndndez Rojas,
2010, p.118).
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Es importante diferenciarlas de la estrategia de aprendizaje
que es el “procedimiento (conjunto de pasos o habilidades) y
al mismo tiempo un instrumento psicolégico que un alumno
adquiere y emplea intencionalmente como recurso flexible,
para aprender significativamente y para solucionar proble-
mas y demandas académicas” (Diaz Barriga, Castafieda y
Lule, 1986; Hernandez, 2006 como se cita en Diaz Barriga
Arceo y Hernandez Rojas, 2010, p.180).

Lépez de Parra et al. (2018) han investigado sobre las estrate-
gias diddcticas utilizadas para ensefar la investigacion “entre otras
se promueve el modelo pedagdgico del constructivismo, el enfo-
que de la complementariedad, la ensefianza para la comprension,
el aprendizaje significativo, el trabajo grupal y el apoyo permanente

del profesor” (p. 142).
Fernandez-Monge ef al. (2022) han implementado el Aprendi-

zaje Basado en Proyectos en la asignatura sobre Metodologia, con-
sideran que el estudio de casos contribuye al desarrollo de habilida-

des para realizar investigacion.

También se retoman las estrategias planteadas por el Tecnoldgi-
co de Monterrey., en elObservatorio del Instituto para el Futuro de
la Educacién (2024):

Aprendizaje basado en la investigacion. Consiste en la aplica-
cién de estrategias de ensefianza y aprendizaje que tienen
como propdsito conectar la investigacién con la ensefianza,
las cuales permiten la incorporacién parcial o total del estu-
diante en una investigacién basada en métodos cientificos

bajo la supervisién del profesor. (p.4)
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Aprendizaje basado en proyectos. Técnica didactica que se
orienta al disefio y desarrollo de un proyecto de manera cola-
borativa por un grupo de alumnos, como una forma de lograr
los objetivos de aprendizaje de una o mds dreas disciplinares
y ademads lograr el desarrollo de las competencias relaciona-

das con la administracion de proyectos reales. (p. 5)

Mentoria. Una relacién interpersonal en la que se promue-
ve el desarrollo del alumno por parte de una persona con
mayor experiencia o conocimiento. La persona que reci-
be la mentoria se ha llamado tradicionalmente discipulo o

aprendiz. (p. 9)

Aprendizaje basado en experiencias. Modelo en el que la expe-
riencia del alumno ocupa un lugar central en todas las consi-
deraciones de ensefianza y aprendizaje. Esta experiencia puede
comprender eventos anteriores en la vida del alumno, eventos
actuales, o aquellos que surgen de la participacién del alumno

en actividades implementadas por profesores. (p. 10)

Aprendizaje mévil. Uso de tecnologias méviles como compu-
tadoras portitiles, tabletas, reproductores MP3 y smartpho-
nes para el apoyo en el proceso de ensefianza aprendizaje. El
acceso a recursos educativos puede realizarse desde el dispo-

sitivo que el alumno porta en todo momento. (p. 12)

Recursos Educativos Abiertos (REA). Recursos de ensenanza y
aprendizaje abiertos a todo el publico para usarse de manera
libre y gratuita porque no cuentan con fecha de inicio/cierre

y posibilitan al participante aprender a su propio ritmo. Los
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REA pueden incluir: cursos completos, materiales de cursos,
mdédulos, libros de texto, videos, exdmenes, software y cual-

quier otro recurso de conocimiento. (p. 16).

El docente puede aprovechar o implementar estas estrategias
con el fin de fortalecer los procesos de tutoria que brinda a los es-

tudiantes.

Retos y oportunidades en la ensefianza de la metodologia
de la investigacién

La ensenanza de la metodologia de investigacion enfrenta diversos
retos y también ofrece oportunidades para innovar y mejorar el pro-

ceso formativo de los estudiantes.

Uno de los principales retos radica en la diversidad de trayec-
torias académicas y profesionales de los estudiantes. Como sefiala
Flick (2015), los investigadores novatos enfrentan multiples difi-
cultades al ingresar en el mundo de la investigacion, entre ellas la
falta de un conocimiento previo sélido sobre los fundamentos epis-
temoldgicos y metodoldgicos. En los programas de posgrado en
educacion, esta situacion se ve agravada por la heterogeneidad de
los grupos que ingresan a la maestria. Los cuales estan conformados
por egresados de distintas disciplinas que no siempre comparten

una base comun en investigacion educativa.

Otro reto significativo es la resistencia de algunos estudiantes a
vincular la investigacién con su préctica profesional. Para Bolivar
(2002), existe una tendencia en ciertos contextos educativos a per-
cibir la investigacién como una actividad ajena o secundaria frente

alaaccién educativa cotidiana. Esta separacion dificulta la apropia-
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cién critica de la metodologia como herramienta transformadora

de la préctica.

La falta de competencias en redaccién académica y andlisis cri-
tico constituye una barrera en los procesos de ensenanza y apren-
dizaje. De acuerdo con Herndndez-Sampieri, Fernandez-Collado y
Baptista-Lucio (2014), el desarrollo de un proyecto de investiga-
cién requiere no slo del conocimiento de métodos y técnicas, sino
también de habilidades comunicativas que permitan argumentar,
sustentar y difundir resultados de manera rigurosa. Cada vez mas
instituciones cuentan con el apoyo de Centros de Escritura que in-

centivan y promueven el desarrollo de habilidades de escritura.

La rdpida evolucion tecnoldgica es un reto, pues los investigado-
res contemporaneos deben dominar herramientas digitales para la
gestion de referencias, el andlisis de datos cualitativos y cuantitati-
vos, y la busqueda avanzada de informacién cientifica. Segun Salda-
fia (2021), laincorporacién de software especializado, como NVivo
o ATLAS ti, transforma las formas tradicionales de codificacién y
analisis, exigiendo una actualizacién constante por parte de los do-

centes y los estudiantes.

Asimismo, existen otros retos, que han vivido los docentes res-

pecto a:

Desinterés y percepcion negativa de la investigaciéon: muchos
estudiantes consideran la metodologfa de investigacién como una
materia abstracta o dificil, existe una resistencia a verla como una

herramienta util para su formacion profesional.

Dificultad en la aplicacién practica: los estudiantes pueden
aprender los conceptos tedricos, pero enfrentan dificultades al apli-

carlos en proyectos reales. Ademds, la falta de oportunidades para
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involucrarse en investigaciones activas desde los primeros semes-

tres abona a esto.

Limitaciones en recursos y formacién docente: la escasez de
acceso a bases de datos, software especializados y espacios para la
préctica investigativa, pues no se cuenta con una formacién docente

sélida en metodologias emergentes o en enfoques innovadores.

Cambios constantes en paradigmas y metodologias: la evolu-
cion de las ciencias sociales y naturales implica una actualizacién
constante de los métodos de investigacion y analizar la inclusién de
nuevas estrategias didacticas y de herramientas como la inteligencia

artificial en la investigacion.

Eticay rigor en la investigacion: ensenar a los estudiantes sobre
plagio, ética en la investigacién y manipulacion de datos sigue
siendo un reto, ya que la inmediatez de la informacién en Internet
puede generar problemas en la calidad de la investigacion por ello
es fundamental que aprendan a seleccionar fuentes validas de

informacién.

Por otra parte, la ensenanza de la metodologia ofrece oportuni-

dades significativas, entre ellas se encuentran:

La posibilidad de fortalecer el pensamiento critico y reflexivo
de los estudiantes. En palabras de Carr y Kemmis (1988), la inves-
tigacion educativa deberia orientarse hacia la emancipacién de los
sujetos, promoviendo procesos de autocritica y transformacién de

la practica.

Segun McMillan y Schumacher (2014), la aplicacién prictica
inmediata de los proyectos de investigacion constituye otra opor-
tunidad, cuando los estudiantes pueden investigar problemas reales

de su entorno educativo, se favorece una comprension mas profun-
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da de los fenémenos estudiados y se motiva la construccion de co-

nocimiento pertinente.

Ademids, la investigacion educativa fomenta la interdisciplina-
riedad, integrando saberes de diversas dreas del conocimiento en
beneficio de una comprension mads integral de los procesos educa-
tivos (Van Manen, 1990). Esta perspectiva resulta especialmente
relevante en el contexto contemporaneo, donde los problemas edu-

cativos requieren enfoques multifacéticos.

El uso de nuevas tecnologias y la internacionalizacion de la in-
vestigacion representan ventanas de oportunidad para fortalecer las
competencias investigativas. Las redes académicas, las publicacio-
nes de acceso abierto y los proyectos colaborativos internacionales
permiten ampliar el impacto del trabajo de investigacién y situarlo

en didlogos globales (Creswell y Creswell, 2018).

Con base en lo anterior, las oportunidades que se observan son

las siguientes:

Uso de metodologias activas

Aprendizaje basado en proyectos, estudios de caso y trabajo cola-
borativo pueden hacer la ensefianza mdas dindmica. En tanto que la
investigacién-accion permite que los estudiantes se involucren en

problemas reales de su entorno.

Integracién de tecnologias digitales

Incorporar software de andlisis cualitativo y cuantitativo que faci-
litan el proceso de investigacion. Hay que considerar que la inteli-

gencia artificial puede ayudar en la revision de literatura y andlisis
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de datos y fomentar el anélisis de los resultados obtenidos antes de

incorporarlos a su produccion académica.

Fomento de la cultura investigativa desde etapas tempranas

Se considera que la vinculacién con proyectos de investigacion
institucionales o la creacion de semilleros de investigacion puede
motivar a los estudiantes. Asi como fomentar su participacion en

congresos estudiantiles y publicaciones en revistas académicas.

Interdisciplinariedad y enfoque en problemas reales

La incorporacién de enfoques interdisciplinarios permite que la in-
vestigacion sea aplicada y relevante. En tanto que el relacionarla con
problemiticas del entorno hace que los estudiantes vean su utilidad

y proposito.

Desarrollo del pensamiento critico y reflexivo

La investigacion permite que los estudiantes desarrollen autonomia
intelectual y habilidades para analizar informacién de forma obje-
tiva. De manera continua se fomenta la toma de decisiones basada

en evidencias.

El cambio en la forma de ensenar, aprender y aplicar la investiga-
cioén puede generar profesionales con una formacién integral, mas
criticos, creativos y capaces de transformar su realidad. La ensefian-
za delametodologia de investigacion enlos posgrados de educacion
se configura como un espacio privilegiado para el fortalecimiento

de las competencias profesionales, el impulso de la innovacién pe-
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dagoégica y la transformacién critica de la practica educativa, el rol
del docente investigador es determinante en este proceso, ya que ar-
ticula el conocimiento cientifico con las realidades sociales y educa-

tivas que enfrentan los estudiantes en sus contextos profesionales.

El docente investigador, al integrar saberes, habilidades pedagé-
gicas y experiencia empirica, fomenta el aprendizaje, guia, inspira
y transforma. La ensefianza de la metodologia de investigacion en
el posgrado tiene un gran potencial al incorporar estrategias didac-
ticas innovadoras como el aprendizaje basado en proyectos, la tu-
toria personalizada, el uso de tecnologias digitales y el fomento de
la investigacion-accién. Por medio de ello se logra un aprendizaje
significativo que responde a las exigencias de una sociedad en cons-

tante cambio.

Asimismo, se ha reconocido que la ensefianza de la metodologia
de investigacion conlleva multiples retos: la diversidad formativa de
los estudiantes, la resistencia hacia la investigacion, las brechas en
competencias académicas, la necesidad de actualizaciéon docente
y la urgencia de preservar el rigor ético. Sin embargo, estos desa-
fios también abren la puerta a oportunidades relevantes: la inter-
nacionalizacién de la investigacion, la interdisciplinariedad y cola-
boracién con otros profesionales, el uso de tecnologias emergentes
—incluida la inteligencia artificial —y el fortalecimiento de comu-

nidades académicas comprometidas con la transformacion social.

En este contexto, se propone consolidar una cultura investigati-
va desde las primeras fases del posgrado, propiciando espacios co-
laborativos, redes de mentoria y proyectos con impacto social. Es
indispensable reconocer que formar investigadores no se limita a la
adquisicién de métodos y técnicas, sino que implica el desarrollo de

una identidad cientifica critica, ética y transformadora. Se reconoce
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que es una tarea compleja, entre otras razones, por la falta de interés

o de tiempo de los estudiantes que cursan el posgrado.

Por ello, es necesario que las instituciones de educacion superior
fortalezcan politicas y estructuras que valoren la labor docente-in-
vestigativa, promuevan el acceso equitativo a recursos académicos y
estimulen la participacién del estudiantado en procesos de genera-

cién de conocimiento.

En suma, este capitulo contribuye al debate académico sobre la
ensefnanza de la metodologia de investigacién y subraya que el do-
cente investigador es un agente clave para lograr una educacién su-
perior pertinente, comprometida con la mejora de la practica edu-
cativa y con la construccion de sociedades mds justas. Se reconoce
la importancia de la formacioén continua del docente investigador y
el que se le brinden los recursos necesarios para realizar tanto sus in-
vestigaciones como impartir sus cursos y tutorias. La ensefianza de
la metodologia de investigacion no es unicamente una asignatura,
sino una posibilidad de reconfigurar el pensamiento, la accién y el

compromiso del futuro profesional con la realidad que lo interpela.
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