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Prélogo

La educacion, en su esencia mas profunda, es un acto de esperan-
za, de transformacion y de encuentro humano. En tiempos donde
los desafios sociales, emocionales y culturales atraviesan las aulas,
se vuelve urgente repensar las practicas docentes desde una mira-
da inclusiva, sensible y comprometida con el bienestar integral de
cada estudiante.

En una época donde la prisa se ha convertido en un valor
socialmente asociado al desarrollo y al aprendizaje, esta obra pro-
pone una pausa necesaria: un espacio para reflexionar, compartir
y aprender desde la calma y la profundidad. A través de estudios
de investigacion y narrativas de experiencia, se busca evidenciar
la importancia de detenerse en el ambito educativo para cultivar
practicas inclusivas y fortalecer el desarrollo socioemocional.

Con esta intencion, la Escuela Normal Rural, “Gral. Plutar-
co Elias Calles”, en colaboracion con el Cuerpo Académico ENR-
PEC-CA2 “Aprendizaje y Desarrollo”, convocd a profesionales de
la educacion, de la investigacion y estudiantes en formacién docen-
te de distintos niveles e instituciones para presentar sus aportacio-
nes en torno a estos ejes fundamentales. El resultado es una obra
colectiva que invita a repensar el quehacer educativo desde una
mirada mas humana, sensible y comprometida con la diversidad. A
todas las personas que participaron en este encuentro extendemos
nuestro agradecimiento.

Estudios y experiencias en educacion: desarrollo inclusivo y so-
cioemocional en el trabajo docente nacié de esa urgencia y de una

11



12 | ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS EN EDUCACION

conviccién compartida: la certeza de que es posible construir en-
tornos educativos donde todas las voces sean escuchadas, todas las
emociones sean respetadas y todas las diferencias sean valoradas.
Esta publicacion retne reflexiones, investigaciones y relatos que
iluminan el camino hacia una educacién més justa, mas consciente
y humana en profundidad.

La obra se compone de 19 capitulos: seis investigaciones
académicas y trece narrativas de experiencias que abordan, desde
distintos enfoques, los ejes temiaticos de inclusion educativa y de-
sarrollo socioemocional. Estos textos exploran tanto estudios disci-
plinares y proyectos escolares, como aportes tedrico-metodoldgicos
y experiencias de gestion educativa, todos orientados a fomentar
climas escolares favorables para el bienestar y contextos inclusivos.

Cada contribucion aqui reunida es testimonio de una practi-
ca viva, de una inquietud pedagdgica, de un compromiso ético con
la formacion de sujetos capaces de convivir, aprender y transfor-
mar. Quien lea encontrar en estas paginas no solo conocimiento,
sino también inspiracion, sensibilidad y una invitacién a mirar la
educacion como un espacio de cuidado, respeto y construccion
colectiva.

Este libro esta dirigido a docentes, personas investigadoras,
estudiantes y autoridades educativas que buscan herramientas,
ideas y experiencias para enriquecer su labor cotidiana. Mds que
una compilacién académica, es una base de referencia que aspira a
motivar, orientar y acompafiar a quienes creen que educar es tam-
bién incluir, escuchar y emocionar.

Como escuela normal rural con modalidad de internado, sa-
bemos que educar implica acompanar de manera cercana, constan-
te y comprometida a nuestras y nuestros estudiantes en su forma-
cion integral. Vivimos de cotidiano los retos de construir espacios
donde la inclusion y el desarrollo socioemocional no sean solo dis-
cursos, sino practicas vivas que transformen realidades. Por ello,
este libro no solo representa una aportacién académica, sino tam-
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bién un espejo y una guia para nuestro propio quehacer educativo.

Ser parte de este esfuerzo colectivo nos fortalece y nos re-
cuerda que no estamos en soledad. Cada capitulo de investigacion,
cada experiencia compartida, nos confirman que en muchas otras
escuelas —urbanas y rurales, de distintos niveles y contextos—, hay
colegas que trabajan con pasién, creatividad y conviccién por una
educacion miés justa, mas humana y més inclusiva. Este libro es,
en ese sentido, una red de voces que se entrelazan para sostener
la esperanza y renovar el compromiso que adoptamos profesional-
mente para desarrollarnos en distintos espacios.

Griselda Marquez Higuera
Octubre de 2025






PARTEI

Tematica:
Estudios disciplinares orientados al fomento
de lainclusiény el desarrollo socioemocional






CAPITULO 1

Violencia socioemocionaly dificultades académicas en
estudiantes de nivel telesecundaria del sur de Sonora

Maria Elena Pacheco Olguin
Instituto Tecnolégico de Sonora
maria.pacheco72397@potros.itson.edu.mx

Josselyn Flores Leyva
Instituto Tecnoldgico de Sonora
josselyn.flores212359@potros.itson.edu.mx

Caissa Laurian Pacheco
Instituto Tecnoldgico de Sonora
caissa.laurian249647@potros.itson.edu.mx

Resumen

La violencia socioemocional afecta el bienestar emocional, psicol6-
gico y social de una persona, visto asi, nuestro objetivo de investi-
gacion fue analizar la relacion entre violencia socioemocional y las
dificultades académicas que enfrentan estudiantes en el contexto
escolar con el fin de elaborar una propuesta de intervencion pre-
ventiva y correctiva. Tuvo enfoque cuantitativo, alcance descripti-
vo y muestreo no probabilistico por conveniencia. Participaron 30
estudiantes de nivel telesecundaria, respondieron un cuestionario
de 20 items con respuestas escala Likert (siempre, a veces, nun-
ca), valorando las dimensiones: Violencia Socioemocional (aisla-
miento, humillacion, indiferencia y manipulacion) y Dificultades
Académicas (falta de concentracion, disminucién en rendimiento
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académico, desmotivacion, estrés académico). Los resultados mos-
traron que mas de 70 % del estudiantado enfrenta humillacion y
manipulacién emocional con frecuencia, el aislamiento social es
recurrente y la indiferencia social incide en 90 % del grupo. Las
dificultades académicas, ademas, conllevan falta de concentracién
(48.4 %), y bajo rendimiento académico (54.8 %), en tanto des-
motivacion y estrés académico afectan ocasionalmente a 83.9 %
de la comunidad estudiantil, ello refleja una situacion compartida
por la mayoria del grupo. La prueba de Pearson evidenci6 una co-
rrelacion positiva y significativa entre la violencia socioemocional y
las dificultades académicas. Con base en lo anterior, se infiere que
hace falta integrar el acompanamiento emocional en las estrategias
educativas para mejorar el bienestar y el rendimiento académico.

Palabras clave: violencia socioemocional, dificultades académicas,
salud emocional, educacién telesecundaria.

Planteamiento del problema

La educacion se reconoce como un derecho esencial de toda per-
sona, por consiguiente, las escuelas deben proporcionar un entor-
no seguro y protector para todos los nifos, ninas y adolescentes
(NNA), sin embargo, suelen presentarse acciones que agreden y
deterioran el bienestar emocional entre alumnado. Al ser poco vi-
sibles, tales acciones tienden a pasar desapercibidas, de modo que
persisten y se normalizan.

En tal contexto, se debe reconocer que existe un area de opor-
tunidad significativa para fortalecer la atencién y comprension de la
violencia socioemocional entre adolescentes, abordandola no solo
como una problematica disciplinaria, sino como una manifestacion de
factores psicosociales mas profundos. Atender estas dinimicas impli-
ca desarrollar estrategias pedagdgicas, emocionales e institucionales
que promuevan el bienestar integral de estudiantes y prevengan efec-
tos negativos en su desarrollo académico y emocional.



CAPITULO 1 |19

En este sentido, se plantea la siguiente interrogante como eje
central del analisis: ¢cual es la relacion entre la violencia socioe-
mocional experimentada en el entorno escolar y las dificultades
académicas que enfrenta el estudiantado de nivel telesecundaria en
el sur de Sonora?

Para dar respuesta a la pregunta de investigacion se delimita-
ron los siguientes objetivos:

Objetivo general: analizar la relacion entre la violencia so-
cioemocional y las dificultades académicas que enfrentan estudian-
tes de nivel telesecundaria en el contexto escolar del sur de Sonora,
mediante la aplicacién de un instrumento estandarizado para dise-
fnar propuestas de intervencion preventivas y correctivas.

Objetivos especificos:

1. Caracterizar las formas de violencia socioemocional pre-
sentes en el entorno escolar de estudiantes de telesecun-
daria.

2. Analizar las principales dificultades académicas deriva-
das de situaciones de violencia socioemocional en el con-
texto escolar.

3. Examinar la relacion entre las formas de violencia socioe-
mocional y las dificultades académicas en estudiantes de
telesecundaria.

Marco tedrico

Violencia socioemocional

La violencia socioemocional es una forma de comportamiento hos-
til que dafia a las personas, no deja marcas fisicas visibles, pero si
cicatrices psicoldgicas que pueden perduran toda la vida, por lo
comun es sutil o indirecta, lo que dificulta su identificacion. Se
manifiesta a través de comportamientos como la humillacién, el
aislamiento, la manipulacién emocional, el rechazo o incluso el si-
lencio como forma de castigo (Psicologia-Online, s.f.).
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Para Martinez-Pacheco (2016), la violencia emocional ge-
nera rechazo y aislamiento, afecta profundamente la autoestima
y la percepcién que la victima tiene de si misma. Mientras que
Jiménez et al. (2023), sostienen que la violencia emocional pue-
de desencadenar una amplia gama de consecuencias en la salud
fisica y mental de quienes la padecen: deterioro de la autoestima,
dificultades con la alimentacién, problemas para dormir, padeci-
mientos digestivos, como gastritis o tlceras, asi como cefaleas y
tensiones musculares.

Tipos de violencia socioemocional

Bourdieu y Passeron (1970) proponen el concepto de violencia
simbélica para explicar como ciertas formas de violencia emocio-
nal, por ejemplo, el gaslighting, la exclusion o la agresion verbal
afectan la salud mental y se reproducen sutilmente en distintos
contextos. Al ser aceptadas como legitimas, estas practicas perpe-
tdan desigualdades y consolidan estructuras sociales injustas sin
necesidad de coercién directa.

Saavedra Moya (2025) describe la manipulacion emocional
como una forma silenciosa de violencia socioemocional que induce
culpa excesiva y dependencia afectiva en la victima. Esta dindmi-
ca perjudica la autoestima y dificulta la identificacién del maltra-
to, al tiempo que impide el establecimiento de limites saludables.
En extenso, Portela y Machado (2022) sefialan que el aislamiento
social, como estrategia de control emocional, limita las relaciones
de la victima y fomenta su dependencia afectiva hacia la persona
agresora. Esta forma de violencia se vincula con sintomas de estrés
postraumatico y deterioro del bienestar psicolégico, de modo que
evidencia su grave impacto en la salud mental.

Borrego-Ruiz y Fernandez (2024) afirman que la humilla-
cién, expresada mediante burlas constantes, constituye una for-
ma de violencia emocional que vulnera la dignidad y genera senti-
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mientos de inferioridad, especialmente en contextos publicos. Al
tratarse de una emocién autoconsciente, su impacto se intensifica
ante la presencia de testigos, lo que refuerza la percepcién de
injusticia y desvalorizacién por parte de la persona afectada. Para
Rubio (2025), se genera asi una indiferencia emocional que es
una forma sutil pero danina de violencia emocional, donde se ig-
noran las necesidades afectivas de otra persona como mecanismo
de castigo o control. Esta agresion silenciosa suele pasar desaper-
cibida, pero tiene efectos profundos, ya que transfiere heridas
emocionales no resueltas hacia vinculos actuales, perpetuando
ciclos de dafio psicoldgico.

La manipulacién emocional es una forma de violencia psico-
légica que explota las vulnerabilidades afectivas para obtener be-
neficios personales. Segiin Sanchez (2024), la persona manipulado-
ra establece una relacion de poder encubierta mediante estrategias
como la culpa, el miedo o la inseguridad, y utiliza hibilmente la
comunicacion para distorsionar la realidad y ejercer control.

Dificultades escolares derivadas de experiencias de
violencia socioemocional

Maltrato emocional y rendimiento académico: Lucas-Zambrano et
al. (2020) sostienen que el maltrato emocional genera desmotiva-
cién, dificultades cognitivas y bajo desempefio escolar. Martinez
(2016) refuerza esta idea al afirmar que las victimas presentan baja
autoestima y escaso compromiso académico.

Manifestaciones psicoldgicas: Rigby (1996) identifica ansie-
dad, retraimiento y rechazo al entorno escolar entre estudiantes
que sufren violencia. Lozada y Acle (2021) vinculan conductas
como la agresividad, rebeldia o aislamiento con contextos familia-
res disfuncionales y falta de apoyo emocional.

Relaciones interpersonales afectadas: segin Aguilar et al.
(2015), la incapacidad de establecer vinculos saludables limita
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el trabajo colaborativo, genera desconfianza y retraimiento entre
compaferos y companeras.

Bullying e inteligencia emocional: Nieves-Gutiérrez (2019)
demuestra que el bullying reduce la inteligencia emocional y afecta
el manejo del estrés académico al generar bloqueos mentales.

Autopercepcion y autoestima: Albadalejo (2011) advierte que
estudiantes tienden a interiorizar creencias como “No soy capaz”, y
dichas creencias inciden en su autoestima. Gonzélez (2012) indica que
la inseguridad emocional limita la capacidad de aprendizaje.

Concentracién y abandono escolar: la falta de atencién sos-
tenida dificulta la adquisicion de conocimientos y eleva el riesgo
de frustracion, desmotivacién y abandono escolar (Resett, 2021).

Entornos inseguros y desmotivacién: Hermosillo Sdenz
(2025) afirma que la desmotivacion escolar se manifiesta en apatia
y bajo esfuerzo, con énfasis en espacios sin apoyo emocional.

Estrés académico y relaciones conflictivas: Hernandez-Ar-
teaga y Sanchez (2024) aseguran que el estrés académico no solo
proviene de la carga escolar, sino de interacciones negativas con
docentes y compafieras/os.

Metodologia
Tipo de estudio

Este trabajo se fundamenta en una investigacion de enfoque cuan-
titativo y diseflo no experimental, en la cual se analizan indicado-
res registrados y expresados estadisticamente. El estudio tiene un
alcance descriptivo y correlacional, considerando la naturaleza de
las variables y las relaciones que existen entre ellas.

Participantes

La poblacion de estudio estuvo conformada por 30 estudiantes (20
hombres y 10 mujeres) de una institucién publica de nivel tele-
secundaria, ubicada en el sur del estado de Sonora, México. La
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muestra, correspondiente al total de la poblacién, fue seleccionada
mediante un muestreo por conveniencia de tipo no probabilistico.
Particip6 alumnado de primero, segundo y tercer grado de tele-
secundaria, cuyas edades oscilan entre los 12 y 15 afos. El estu-
diantado proviene de familias con niveles socioeconémicos medio
y bajo, con predominio monoparental, extendido o reconstituido
y, en menor medida, nucleares.

Instrumento

El instrumento titulado “Violencia socioemocional y Dificultades
académicas” lo conforman 20 items, con tipo de respuesta escala
Likert: nunca, a veces, siempre (Anexo 1), el cual fue aplicado con
el propésito de valorar la presencia de la violencia socioemocional
en el entorno escolar, asi como identificar dificultades académicas
ya presentes. La aplicacion del instrumento se realizé a través de
un formulario digital, lo que facilité la participacion a todas las
personas encuestadas y permitié una recoleccion de datos agil y
sistematizada. El cuestionario se estructurd de la siguiente manera

(Tabla 1).

Tabla 1

Contenido del instrumento

Dimension Indicador Trem Escala

Violencia socioemocional | Aislamiento social 1,9 Nunca
Humillacién 2,410 A veces
Indiferencia emocional 5,6,8 Siempre
Manipulacién emocional 3,7

Dificultades Académicas | Falta de concentracién 11,1218 | Nunca
Disminucién rendimiento académico | 14 A veces
Desmotivacion 13,15,17 | Siempre
Estrés académico 16, 19, 20

Nota. Se organizan los items por dimension e indicador, utilizando escala Likert para

evaluar la Violencia socioemocional y Dificultades académicas.
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Se evalu6 la consistencia interna del instrumento mediante
el coeficiente de Alfa de Cronbach. El resultado obtenido fue de
0.890, lo cual se considera un valor excelente, segin los crite-
rios comunmente aceptados en psicometria. Esto sugiere que los
items del instrumento presentan una alta coherencia entre si y
miden de manera consistente los constructos de violencia socioe-
mocional y las dificultades académicas.

Para establecer la validez de constructo del instrumento di-
sefiado para evaluar la violencia socioemocional y las dificultades
académicas, se realizé un Analisis Factorial Exploratorio (AFE).
Este procedimiento estadistico permite identificar la estructura
subyacente del instrumento y verificar si los items se agrupan con
coherencia de acuerdo con los constructos tedricos propuestos.

El analisis se realiz6 mediante el método de componentes
principales con rotacién varimax, aplicado a una muestra repre-
sentativa de estudiantes. Los resultados revelaron una estructu-
ra factorial clara, compuesta por dos dimensiones principales:
violencia socioemocional (aislamiento, humillacién, indiferencia
y manipulacién emocional) y dificultades académicas (falta de
concentracion, bajo rendimiento, desmotivacion y estrés esco-
lar). Estos factores explicaron una proporcién significativa de la
varianza, respaldando el modelo tedrico propuesto.

Las cargas factoriales superiores a 0.50 en cada item evi-
dencian una fuerte relaciéon con su constructo, lo que confirma
la validez de constructo del instrumento y su capacidad para eva-

luar con precisién las dimensiones establecidas.

Procedimiento

1. Autorizacién institucional. Se solicité permiso a las autorida-
des educativas correspondientes para llevar a cabo la investiga-

cion y recopilar informacion de estudiantes.



CAPITULO 1 |25

Digitalizacion del instrumento. El cuestionario fue adap-
tado a formato digital mediante la plataforma Google
Forms, para facilitar asi su accesibilidad y la recoleccién
eficiente de datos.

Consentimiento informado. Se explicé a estudiantes el
objetivo de la investigacién y se garantizé su participa-
cion voluntaria, confidencialidad y el uso ético de la in-
formacion.

Aplicacion del cuestionario. Las y los estudiantes res-
pondieron el instrumento que evalta dos dimensiones
principales: violencia socioemocional (aislamiento so-
cial, humillacién, indiferencia emocional, manipulacién
emocional), y dificultades académicas (falta de concen-
tracion, bajo rendimiento, desmotivacion, estrés acadé-
mico). Cada item fue calificado con escala Likert de tres
puntos: nunca (1), a veces (2), siempre (3).

Captura de datos. Una vez finalizada la aplicacion, los
datos fueron descargados desde Google Forms y organi-
zados en Excel para su posterior analisis.

Codificacion y agrupacion. Se codificaron las respuestas
y se agruparon segin indicadores y dimensiones del ins-
trumento.

Anilisis estadistico. Se procesaron los datos, utilizando
el programa Jamovi (version 26.2.6), y aplicando la prue-
ba estadistica de correlacion de Pearson, con el fin de
evaluar las relaciones entre variables socioemocionales y
académicas.

Interpretacion de resultados. Se identificaron tendencias
relevantes dentro de las respuestas, lo que permitié detec-
tar niveles de afectacion y riesgo emocional o académico.
Informe de hallazgos. Se elabor6é un reporte detallado
que incluye tablas comparativas, graficos explicativos y
una sintesis clara de los hallazgos obtenidos.
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10. Conclusiones y propuestas. Con base en los resultados,
se redactaron las conclusiones del estudio junto con pro-
puestas para intervenciones preventivas y correctivas que
fortalezcan el bienestar emocional y rendimiento acadé-
mico del alumnado.

Resultados generales por cada variable
Figura 1
Variable: Violencia socioemocional

l

Manipulacién emocional

Indiferencia social

Humillacion

Aislamiento social

T 1

0 5 10 15 20 25 30
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Nota. La figura refleja la frecuencia con que estudiantes experimentan distintos tipos
de violencia socioemocional.

El analisis de los indicadores revela un entorno escolar marcado
por experiencias frecuentes de agresion emocional, donde desta-
can tres grandes patrones:

La manipulacién emocional (76.7 %) y la humillacién (73.3 %)
en la categoria szempre, evidencian que estas formas de violencia no
son excepciones, sino dindmicas arraigadas con intensidad en la coti-
dianidad estudiantil. Su alta recurrencia exige acciones urgentes de in-
tervencion, proteccién emocional y transformacion del clima escolar.

La indiferencia social, presente en 90 % del estudiantado
bajo la categoria a veces, sefiala una violencia silenciosa y extendi-
da, posiblemente normalizada. Aunque menos visible, su impacto
emocional puede ser igual de corrosivo, lo que demanda estrate-
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gias de sensibilizacion y educacion afectiva orientadas al fomento
del respeto y la inclusion.

El aislamiento social aparece con una distribucién hibrida, y
afecta tanto de forma constante como intermitente a estudiantes. Esta
diversidad sugiere una vivencia emocional diferenciada dentro del
grupo, que debe abordarse con enfoques flexibles y personalizados.

En conjunto, estos resultados reflejan un contexto educati-
vo donde la violencia emocional es una preocupacion estructural.
Las manifestaciones varfan en intensidad, frecuencia y forma, pero
su presencia transversal exige una respuesta institucional decidida:
crear espacios seguros, impulsar el bienestar emocional y fortalecer
las relaciones positivas en el entorno escolar.

Figura 2

Variable: Dificultades académicas

Estrés académico
Desmotivacion

Disminucion Rendimiento académico

Falta de concentracién
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Nota. Los datos reflejan la frecuencia con que estudiantes enfrentan distintas difi-
cultades académicas.

En la categoria siemzpre, los problemas més persistentes son
el bajo rendimiento académico (54.84 %) y la falta de concentra-
cion (48.39 %), con impacto en la mitad del grupo. También se
presentan de forma constante, aunque con menor frecuencia, el
estrés académico (12.90 %) y la desmotivacion (9.68 %).
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En la categoria a veces, el estrés y la desmotivacién son los
mas comunes (83.87 % cada uno), por ende, reflejan un malestar
emocional intermitente pero generalizado. También aparecen di-
ficultades ocasionales en concentracién (48.39 %) y rendimiento
(38.71 %).

En la categoria nunca, solo 3.22 % del alumnado no repor-
ta problemas, lo que confirma que las dificultades académicas
son casi universales en el grupo. Por lo tanto, las dificultades aca-
démicas predominan en el grupo, especialmente el estrés y la des-
motivacion, que se presentan de forma ocasional pero extendida.
Las dificultades persistentes en rendimiento y concentracion re-
fuerzan la necesidad de estrategias educativas preventivas, apoyo

emocional y acompanamiento individualizado.

Andlisis de matriz de correlaciones

Para explorar la relacion entre la violencia socioemocional y sus
consecuencias en el ambito académico, se elaboré una matriz de
correlaciones utilizando el coeficiente de Pearson. El objetivo
fue determinar si existia una asociacion estadisticamente signi-
ficativa entre ambas variables. La correlacion de Pearson entre
violencia socioemocional y dificultades académicas es 0.389, lo
que sugiere una correlacion positiva moderada, es decir, a medi-
da que aumentan las experiencias de violencia socioemocional,
también tienden a incrementarse las consecuencias académicas
negativas, aunque no de manera perfectamente lineal. El valor
de p = 0.028 es estadisticamente significativo (cominmente si es
menor a 0.05), lo que indica que esta correlacion tiene una alta
probabilidad de no deberse al azar. El gl (grados de libertad) = 30,
se sugiere que la muestra probablemente estaba compuesta por 30

participantes (gl = 7 - 2).
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Tabla 2
Correlacion de Pearson

Violencia socioemocional ~ Dificultades académicas

Violencia R de Pearson —
socioemocional Gl —
Valor p —
Dificultades R de Pearson 0.389 —
académicas Gl 30 —
Valor p 0.028 —

Nota. Los datos sugieren que hay una relacién significativa entre violencia socioemo-
cional y dificultades académicas.

Discusiény conclusiones
Discusion
El estudio confirma que la violencia socioemocional incide directa-
mente en las dificultades académicas de estudiantes de telesecun-
daria en el sur de Sonora. Las formas mas frecuentes, a saber, la
manipulacién emocional, la humillacion y el aislamiento social, al
no ser fisicas, suelen pasar inadvertidas dentro del entorno escolar.
Esta invisibilidad favorece su normalizacion y profundiza sus efec-
tos negativos sobre la salud emocional del alumnado, al tiempo que
condiciona su rendimiento académico y su proceso de aprendizaje.

Los altos reportes de manipulacién emocional (23) y humi-
llacion (22), junto con la recurrencia del aislamiento social (13) y
la indiferencia social ocasional (27), evidencian dinamicas persis-
tentes que afectan el bienestar psicoldgico del alumnado. Estas si-
tuaciones inciden directamente en el ambito académico y generan
problemas como baja motivacion, dificultad para concentrarse y
desercion escolar.

En este contexto, la violencia socioemocional no solo repre-
senta un desafio para la convivencia escolar, sino una barrera real
para el desarrollo cognitivo y el rendimiento académico, ademas,
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subraya la necesidad de crear ambientes educativos emocional-
mente seguros y contenedores.

Los resultados revelan que las dificultades académicas en es-
tudiantes de nivel telesecundaria no se limitan al bajo rendimiento
escolar, sino que se expresan en una desconexion progresiva con el
proceso educativo. Esta desconexién incluye la pérdida de interés
por el aprendizaje, la dificultad para sostener rutinas escolares y el
deterioro de la percepcion de autoeficacia. Estas manifestaciones
sugieren que el entorno emocional inseguro funciona como un eje
transversal que mina el compromiso y las capacidades cognitivas
del alumnado.

La asociacién entre la violencia socioemocional (con énfa-
sis en la manipulacién emocional, la exclusion social y el control
psicoldgico), y las dificultades académicas es clara y preocupante.
Estas formas de agresion no fisica estan directamente relacionadas
con alteraciones en funciones cognitivas como la atencion, la con-
centracion y la memoria. A medida que estas dindmicas se intensi-
fican, se presentan signos de desregulacion afectiva que agravan el
bajo desempefio escolar y aumentan el riesgo de abandono. En este
sentido, el clima emocional del aula y de la escuela se configura
como un mediador fundamental en el desarrollo académico.

Estas conclusiones se vinculan con lo sefialado por Yugcha
et al. (2023), quienes evidencian que las dindmicas de exclusion
y manipulacién emocional afectan habilidades cognitivas esencia-
les. También coinciden con lo analizado por Alarcon et al. (2023),
quienes destacan la importancia de formar al cuerpo docente en
competencias emocionales y estrategias de contencién afectiva
como respuesta urgente a esta problematica.

Por lo tanto, es indispensable que las instituciones educativas
amplien su vision, més alld de la instruccion académica tradicional,
e Integren practicas que promuevan entornos empaticos, emocio-
nalmente seguros y receptivos. La violencia socioemocional, aun-
que con frecuencia invisibilizada, debe abordarse con la misma se-
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riedad que las agresiones fisicas, al tratarse de un factor critico que
puede comprometer el desarrollo integral del estudiantado.

Conclusioén

El proceso educativo no puede desligarse del componente socioe-
mocional que permea la convivencia escolar. La evidencia recopila-
da demuestra que el clima emocional influye de forma determinante
en el desarrollo de habilidades cognitivas clave y en el rendimiento
académico. Los datos reflejan dificultades persistentes, como la
falta de concentracion (48.4 %) y la disminucion del rendimiento
(54.8 %), asi como afectaciones ocasionales por desmotivacién y
estrés académico (83.9 %), lo que confirma el impacto emocional
en el desempefio estudiantil.

Ignorar dindmicas como la exclusién, la manipulaciéon emo-
cional y la violencia afectiva no solo perpetta entornos poco sa-
ludables, sino que también limita el potencial de aprendizaje del
alumnado. Frente a esta realidad, resulta imperativo que las insti-
tuciones educativas implementen programas de formacién docen-
te, orientados a la gestion emocional y la contencion psicosocial,
promoviendo espacios seguros donde el desarrollo académico y
emocional estudiantil sea igualmente prioritario.

Propuestas de intervencioén preventiva:

1. Educacién socioemocional transversal: integrar conteni-
dos de educacion emocional en todas las asignaturas, con
actividades que fomenten la empatia, la autorregulacion
y la resolucién pacifica de conflictos.

2. Protocolos de deteccion temprana: desarrollar herra-
mientas de observacion y encuestas diagndsticas para
identificar senales de malestar emocional o violencia re-
lacional entre el alumnado.

3. Formacion docente especializada: capacitar continua-
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mente al personal educativo en habilidades socioemocio-
nales, manejo de crisis y estrategias de contencién emo-
cional.

4. Fomento del clima escolar positivo: implementar cam-
pafias permanentes de respeto, inclusién y buen trato,
apoyadas por murales, dinamicas grupales y mediadores
escolares.

Propuestas de intervencioén correctiva:

1. Atencion psicolégica personalizada: brindar acompafia-
miento terapéutico a estudiantes con afectacion por vio-
lencia socioemocional, con planes de intervencion indi-
vidual y grupal.

2. Circulos restaurativos: aplicar metodologias de justicia
restaurativa para abordar conflictos, promover el dialo-
go y la reparacion del dafo entre las partes involucradas.

3. Planes de mejora institucional: evaluar periédicamente
las practicas escolares y modificar aquellas que puedan
estar reproduciendo dindmicas de exclusion o discrimi-
nacion.

4. Vinculacion con familias y comunidad: involucrar a ma-
dres, padres y personas tutoras en procesos de sensibi-
lizacion y corresponsabilidad para fortalecer la red de
apoyo del estudiantado.
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Resumen

Este estudio cuantitativo emplea un disefio no experimental y de
alcance descriptivo, analiza la percepcion de personas formadoras
de docentes sobre el aprendizaje socioemocional de estudiantes de
la Escuela Normal Rural de Tamaulipas “Maestro Lauro Aguirre”,
en especifico sobre el dominio emocion. A través de una encues-
ta aplicada a 43 docentes, se evaluaron tres componentes: conoci-
miento y expresion emocional, regulacién emocional y conductual
y empatia/toma de perspectiva. Los resultados muestran que estu-
diantes poseen una conciencia emocional moderadamente positiva
y cierta destreza para reconocer y expresar emociones, sin embar-
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go, se senalan algunas 4reas de oportunidad en la regulacién emo-
cional ante situaciones adversas y en la manifestacion activa de la
empatia. Se expresan fortalezas en la identificacién de emociones
propias y ajenas, pero también se evidencia la necesidad de forta-
lecer estrategias concretas para su regulacion. El estudio destaca la
importancia de integrar de manera sistematica la educacion socioe-
mocional en la formacién inicial docente, en correspondencia con
los principios de la Nueva Escuela Mexicana (NEM). Se concluye
que, aunque hay avances, es necesario robustecer el papel de las
personas formadoras y consolidar estas habilidades en la praxis pe-
dagdgica cotidiana.

Palabras clave: aprendizaje socioemocional, estudiantes normalis-
tas, personas formadoras de docentes.

Introduccién

En el siglo XXI, la educacién socioemocional ha adquirido reco-
nocimiento como un factor fundamental en el desarrollo integral
del estudiantado. Este enfoque se basa en comprender que las ha-
bilidades socioemocionales son vitales para el éxito académico, las
relaciones interpersonales y el bienestar general de las personas
(Durlak et al., 2011; Dusenbury et al., 2014; Fernandez, & Ex-
tremera, 2005; Fernandez-Poncela, 2016). En el contexto actual
de México, la educacion socioemocional y su implementaciéon en
todos los niveles educativos esta alineada con los principios fun-
damentales de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), la cual busca
fomentar una educacion inclusiva, equitativa y de excelencia (SEP,
2019, 2021, 2022).

La educacion socioemocional se encarga de trabajar en el de-
sarrollo de habilidades como la autoconciencia emocional, el auto-
control emocional, las habilidades para relacionarse, la conciencia
social y la toma de decisiones responsables (CASEL, 2020). En el
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contexto educativo, su preeminencia se vuelve ain mas indiscu-
tible y el cuerpo docente desempefia un papel crucial e incidente
en el proceso de formacién integral de las y los estudiantes, sin
embargo, es comun que la formacion inicial de docentes en las es-
cuelas normales se centre principalmente en aspectos académicos
y pedagédgicos, dejando de lado el desarrollo de estas habilidades.

Historicamente, en México las escuelas normales han sido
las encargadas de formar docentes, que a su vez se encargan con
predominancia del proceso educativo de nifios, nifias y adolescen-
tes de este pais (INEE, 2018; SEP, 2018). Estas instituciones se
rigen por los planes de estudio vigentes, emanados de la politica
educativa del gobierno federal. Si bien, es cierto que en la tltima
década los planes de estudio permiten mayor flexibilidad curricu-
lar, el asunto del desarrollo de habilidades socioemocionales no ha
sido ubicado en el lugar prioritario, trazado éste por el Articulo
3° Constitucional y la Ley General de Educacion, su presencia ha
sido vaga en los programas y atin menos en la praxis pedagdgi-
ca (Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, 2019;
Ley General de Educacion, 2019).

El aprendizaje socioemocional de las y los futuras/os docen-
tes tiene implicaciones importantes que merecen ser evaluadas en
las distintas areas de su formacién como profesionales de la do-
cencia: capacitacién para el mundo laboral, reflejo en el clima es-
colar, mejora del rendimiento y del bienestar docente. El objetivo
de esta investigacion es identificar las fortalezas y areas de oportu-
nidad, que presentan las y los estudiantes normalistas durante su
formacion inicial, concernientes al aprendizaje socioemocional en
el dominio emocion, a través de la apreciacion que las personas
formadoras de docentes realizan al respecto.

Para alcanzar este objetivo, se plantearon las siguientes pre-
guntas de investigacion: ¢como aprecian las personas formadoras
de docentes el nivel de desarrollo del aprendizaje socioemocio-
nal en sus estudiantes normalistas, especificamente en el dominio
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emocion? ¢Qué fortalezas y areas de oportunidad identifican las
personas formadoras en conocimiento y expresion emocional, re-
gulacién emocional y conductual y empatia/toma de perspectiva
de las y los futuros docentes?

Marco tedrico

Dentro del desarrollo de la personalidad y la capacidad de adap-
tacion social se reconocen las emociones como las funciones atiles
que permiten al sujeto responder a los embates del ambiente y sig-
nificar las vivencias. Como tales, dichas emociones se manifiestan,
principalmente, ligadas a conductas, inclusive hasta las considera-
das negativas o desagradables operan como recursos para ajustarse
a la realidad (Goleman, 1995).

En este mismo sentido, Munoz (2009) define las emociones
como resultado o parte de un proceso emocional, movilizado con
permanencia desde la persona y su medio ambiente, que se tra-
ducen en satisfaccién o no satisfaccion. Cada emocion tiene una
funcion bésica y todas las emociones pueden tornarse agradables o
desagradables e impactar en el desenvolvimiento personal y social.
Ademas, afirma que el entorno social, la mente y las emociones
influyen en este proceso, pudiendo ayudar u obstaculizar el de-
sarrollo satisfactorio de la vida. Desde esta definicion, no existen
emociones positivas o negativas, sino respuestas emocionales afec-
tivas o no afectivas. Toda sensacién desagradable es una senal de
que alguna necesidad no esta siendo satisfecha. Por el contrario,
cada sensacion agradable indica una necesidad que esta siendo, o
estd a punto de ser, satisfecha.

En cuanto a las habilidades socioemocionales se refieren a la
capacidad de entender, expresar y manejar las emociones de forma
saludable. También engloban la destreza para construir y mantener
relaciones positivas con las demds personas. Estas habilidades son
esenciales para alcanzar el bienestar, fomentar la salud mental y
lograr el éxito personal (Munoz, 2009).
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El bienestar socioemocional se asocia con el desarrollo y apli-
cacion de capacidades socioemocionales, en especial las relaciona-
das con la autogestion y uso de los recursos emocionales necesarios
para enfrentar situaciones desconocidas o retadoras, inclusive ad-
versas; con la puesta en movimiento de emociones como la alegria,
la calma y la generacién de resiliencia, resultan en emociones posi-
tivas o agradables (Bisquerra, 2011).

Salovey y Mayer (1990), en su propuesta sobre la inteligen-
cia emocional y las habilidades asociadas a ella, basan su enfoque
principalmente en la capacidad de reconocer, evaluar y comunicar
emociones de manera precisa; en la habilidad para acceder y gene-
rar sentimientos que faciliten el proceso cognitivo; en la capacidad
de comprender las emociones y poseer un conocimiento emocio-
nal; y en la habilidad de regular las emociones, necesarias para el
crecimiento, tanto emocional como intelectual a la par.

Bisquerra (2003), sefiala que el desarrollo socioemocional
abarca diversas dimensiones, incluyendo la autoconciencia, la re-
gulacién emocional, la empatia, las habilidades sociales y la toma
de decisiones en observancia de la ética, dichas habilidades se
despliegan a lo largo de la vida y son fundamentales para el éxi-
to personal y social. Este autor también recalca la importancia de
propiciar el desarrollo socioemocional en las instituciones educati-
vas, por su contribucién al aprendizaje significativo, la convivencia
positiva y la anticipacion a problemas de conducta y salud mental
(Bisquerra, 2011).

De acuerdo con Collaborative for Academic, Social and
Emotional Learning (CASEL), organizaciéon dedicada a la gene-
racion de conocimiento sobre aprendizaje socioemocional, con-
fiable, de alta calidad y basado en evidencia, se asevera que el
aprendizaje socioemocional se centra en el desarrollo de capaci-
dades como la conciencia emocional, la autorregulacion, las habi-
lidades sociales, la empatia y la toma de decisiones responsables

(CASEL, 2020).
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El aprendizaje social y emocional (SEL) es una parte integral
de la educacion y el desarrollo humano. SEL es el proceso median-
te el cual todos los jovenes y adultos adquieren y aplican los cono-
cimientos, las habilidades y las actitudes para desarrollar identida-
des saludables, manejar las emociones y lograr metas personales
y colectivas, sentir y mostrar empatia por los demas, establecer y
mantener relaciones de apoyo, y hacer decisiones responsables y
afectuosas. (CASEL, 2020, p. 1)

El desarrollo integral de estudiantes se vincula con estas
habilidades que determinan el desempefio académico y personal
(Durlak et al., 2011). Integrar la educacion socioemocional en el
curriculo escolar es util para fortalecer la resiliencia del estudian-
tado ante los desafios emocionales y sociales presentes en su vida
diaria (Jones et al., 2013).

El aprendizaje social y emocional (SEL, por sus siglas en
inglés), incluye una diversidad de habilidades no académicas
esenciales para que las personas puedan establecer propdsitos y
metas, gestionar su conducta, construir relaciones armoniosas y
procesar y/o recordar informacion. Estas destrezas se desarrollan
a lo largo de la vida y son fundamentalmente necesarias para el
éxito en la escuela, el trabajo, el hogar y la comunidad. Por lo
general, estas habilidades se clasifican en tres areas conectadas:
cognitiva, social y emocional, es importante senalar que se desa-
rrollan activamente y estan influenciadas por actitudes, creencias,
mentalidades, valores, los cuales estan estrechamente vinculados
con las caracteristicas del entorno social de desarrollo personal
(Harvard University, 2024).

El campo del SEL ha sido pensado y caracterizado de di-
versas maneras en el transcurrir del tiempo. En la mayoria de los
casos, el término SEL actia como concepto unificador de varios
subcampos familiares para personas educadoras, investigadoras y
formuladoras de politicas, tales como la prevencion del acoso esco-
lar, la educacion civica y del caracter, la resolucion de conflictos, la
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formacién en habilidades sociales, las habilidades “blandas”, “no
académicas” o “no cognitivas” y las habilidades del siglo XXI. No
obstante, este espacio no académico presenta discusiones sobre la
definicion exacta del concepto y genera disyuntivas acerca de la
mejor manera de valorarlo y promoverlo. Esta falta de claridad se
ve agravada por la presencia de numerosos sistemas o marcos or-
ganizativos que utilizan términos diferentes o, incluso, contrarios
para describir un conjunto analogo de habilidades (Harvard Uni-
versity, 2024).

Metodologia

A continuacion, se presenta el primer resultado parcial de un pro-
yecto de investigacion de enfoque cuantitativo; en su planteamien-
to, para la recogida de datos se considerd un instrumento que arro-
jara informacién con su respectivo analisis estadistico. Se emple6
un disefio no experimental y de alcance descriptivo, que se centra
en observar y documentar cémo se manifiesta el aprendizaje so-
cioemocional de estudiantes normalistas en el dominio emocion,
a partir de la percepcién de quienes les forman. No se manipulan
variables ni se establecen relaciones causales, sino que se describe
el fenémeno tal como ocurre en su contexto natural.

Las personas participantes de esta investigacion fueron 43
formadoras de docentes de las 58 adscritas a la plantilla docente de
la Escuela Normal Rural de Tamaulipas “Maestro Lauro Aguirre”,
quienes representan 74.13 % de la muestra no probabilistica por
conveniencia.

El instrumento utilizado en la recogida de datos fue una
encuesta aplicada en forma virtual, mediante un cuestionario en
Google Forms, con la ventaja de tener los resultados al instante y
concentrados de facto por el beneficio que ofrece esta aplicacion.
El cuestionario aplicado contenia 58 preguntas con respuestas ce-
rradas, colocadas en una escala de Likert con cinco opciones: dos
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opciones negativas, una opcion neutra o intermedia y dos opciones
positivas. Se comprobé la fiabilidad del instrumento a través del
Alfa de Cronbach con resultado de 0.934 (excelente fiabilidad).

El instrumento de investigacion se bosquejé con base en la
clasificacion de cuatro de los dominios sefialados por la investiga-
cién de Explore SEL, producto derivado del Proyecto Taxonomia
(proyecto en curso disefiado por la Universidad de Harvard con
el objetivo de crear un sistema con base probada para establecer,
representar y conectar marcos y capacidades en el ambito no aca-
démico o del SEL). Los dominios se denominan emocidn, social,
perspectivas e identidad. En el caso de este reporte parcial, solo se
presentaran los resultados referentes al dominio emocién; a su vez,
se subdividié en conocimiento y expresion emocional, regulacion
emocional y conductual y empatia/toma de perspectiva. El domi-
nio de las emociones incluye habilidades que le ayudan a compren-
der y empatizar con las demas personas, asi como a reconocer, ex-
presar y controlar sus emociones (Harvard University, 2024).

Se realiz6 un analisis de resultados con el fin de reflejar la
valoracion que las personas formadoras de docentes expresan, al
definirse como unidades de analisis las nombradas a continuacion:
aprendizaje socioemocional (SEL), dominio emocién y formacion
inicial docente: fortalezas y dreas de oportunidad.

Resultados

Los resultados se presentan ordenados en tablas estadisticas del
aprendizaje socioemocional (SEL) dominio emocién, subdividi-
do éste en los componentes siguientes: conocimiento y expresion
emocional; regulacién emocional y conductual; y empatia/toma de
perspectiva.

Conocimiento y expresion emocional. También llamado auto-
conciencia, dentro de este concepto se agrupan las habilidades que
tienen las personas para reconocer, entender y manifestar sus emo-
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ciones, sentimientos y valores, asi como la capacidad de aceptar
sus fortalezas y limitaciones propias con un sentido de confianza

(CASEL, 2020).

Tabla 1

Conocimiento y expresion emocional

Algunas

Cuestionamientos Siempre Casi siempre Veces Casi Nunca Nunca

(%) (%) (%) (%) (%)
Sus alumnos saben reconocer cémo se sienten
expresando emociones y sentimientos apropiados 11.60 48.80 37.20 2.40 0.00
Usan apropiadamente un rango de palabras de
sentimiento de intensidad variable 9.30 30.20 53.50 7.00 0.00
Expresan emociones a los demas de manera efectiva
(por ejemplo. Yo me siento...) 7.00 27.90 58.10 7.00 0.00
Identifican emociones en ellos y en los otros 16.30 34.90 34.90 14.00 0.00
Relacionan adecuadamente una situacién y la
manifestacién de emocién 11.60 41.90 37.20 9.30 0.00
Son capaces de monitorear, predecir y manifestar
emociones y sentimientos de sus compafieros 9.30 39.50 41.90 9.30 0.00

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 1, se muestran los resultados obtenidos de los
cuestionamientos realizados a las personas formadoras respecto a
su apreciacion del conocimiento y expresion emocional. Los por-
centajes mas altos en el primer cuestionamiento: “¢Sus alumnos sa-
ben reconocer cémo se sienten expresando emociones y sentimien-
tos apropiados?”, se obtuvo 48.80 % casi siempre, y el 37.20 %,
algunas veces. En el segundo cuestionamiento: “¢Usan apropiada-
mente un rango de palabras de sentimiento de intensidad varia-
ble?”, 53.50 % indic6 que algunas veces, y 30.20 %, casi siempre.
Para el tercer cuestionamiento: “¢Expresan emociones a las demas
personas de manera efectiva (por ejemplo, ‘Yo me siento...’)?”,
58.10 % expreséd que algunas veces, y 27.90 %, casi siempre. En
el cuarto cuestionamiento: “¢Identifican emociones en ellas o
ellos y en las demas personas?”, 41.90 % dijo que casi siempre, y
34.90 %, algunas veces. El quinto cuestionamiento: “¢Relacionan
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adecuadamente una situacion y la manifestacion de emocién (por
ejemplo: identifican estar con enojo o alegria provocado por una
situacion particular)?”, el 41.90% menciond que casi siempre, y
37.20%, algunas veces. En el tltimo cuestionamiento: “¢Son capa-
ces de monitorear, predecir y manifestar emociones y sentimientos
de sus compafieras y companeros?”, 41.90% sefalé que algunas
veces, y 39.50%, casi siempre.

Los resultados de la encuesta revelan tendencia de respues-
ta hacia la neutralidad y una inclinacién medianamente positiva.
Los porcentajes més elevados se concentran en estas dos opciones,
mientras que las respuestas totalmente positivas y medianamente
negativas son significativamente bajas. Es importante destacar que
ningdn participante seleccioné la opcién totalmente negativa en
ninguna de las preguntas.

Este patron sugiere que las personas formadoras de docen-
tes perciben un nivel de apreciacion que oscila entre lo neutral y
lo medianamente positivo. Los valores mas altos indican que las
personas formadoras reconocen las habilidades de sus estudiantes
para nombrar sus propias emociones y las de las demds personas
y relacionar situaciones con emociones y sentimientos apropia-
dos. Ademis, el analisis resalta el esfuerzo de quienes participaron
por valorar los aspectos socioemocionales de las demas personas.
Esto implica un compromiso con sus propias capacidades socioe-
mocionales, particularmente en lo que respecta a la empatia y la
conciencia sobre como las demds personas sienten y manifiestan
sus emociones.

Regulacion emocional y conductual. Aqui se agrupan las habi-
lidades para manejar de manera efectiva las emociones, los pensa-
mientos y los comportamientos en diferentes situaciones, asi tam-
bién, aquellas relacionadas con lograr metas y aspiraciones. Gomez
y Calleja (2017), refieren la complejidad del constructo, indicando
que la fisiologia, la cogniciéon y la motivacion se conjugan entre
otros aspectos psicosociales para desarrollar la capacidad de retra-
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sar la gratificacion, manejo de la frustracion, controlar el estrés y

lograr metas tanto personales como de grupo.

Cuestionamientos

Tabla 2
Regulacion emocional y conductual
Algunas
Siempre Casi siempre Veces Casi Nunca
(%) (%) (%) (%)

Nunca
(%)

Sus alumnos realicen estrategias reguladoras efectivas
cuando estan molestos (por efemplo, hablar por si
mismas, respirar profundamente, alejarse, detenerse,
salir del salén de clase a calmarse, etc.}

Usan palabras de sentimiento para explicar el
comportamiento de los demds

Sus alumnos saben regular las emociones (incluyendo
ansiedad, enojo y otfras emociones).

Saben identificar expresiones de emocion apropiadas

vs. inapropiadas

2.30

2.30

23.30

34.90

37.30

48.80

37.20

41.90

46.50

41.90

32.60

18.60

11.60

0.00

0.00

0.00

Fuente: Elaboracién propia.

La Tabla 2 presenta los resultados de los cuestionamientos
realizados respecto a regulaciéon emocional y conductual. Los por-
centajes mds altos en el primer cuestionamiento: “¢Sus alumnos/as
realizan estrategias reguladoras efectivas cuando estin molestos
(por ejemplo, hablar por si mismos/as, respirar profundamen-
te, alejarse, detenerse, salir del salon de clase a calmarse, etc.)?”,
37.20% respondié algunas veces, y 23.30%, casi siempre. En el
segundo cuestionamiento: “¢Usan palabras de sentimiento para
explicar el comportamiento de las demas personas?”, 41.90%
indic6 que algunas veces, y 34.90%, casi siempre. El tercer cues-
tionamiento: “¢Sus alumnos/as saben regular las emociones (in-
cluyendo ansiedad, enojo y otras emociones)?”, 46.50% indico
que algunas veces, y 37.30% dijo que casi siempre. En el Gltimo
cuestionamiento: “¢Saben identificar expresiones de emocion
apropiadas vs. Inapropiadas?”, 48.80% senalé que casi siempre,

y 41.90%, algunas veces.
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En tres de las respuestas los porcentajes mas altos coinciden
en elegir la opcion de respuesta neutra. La opcidn totalmente po-
sitiva presenta porcentajes bajos y la opcion totalmente negativa
en tres cuestionamientos mostré cero elecciones, sin embargo, uno
de los cuestionamientos si muestra porcentaje, aunque vagamente
bajo, rompe con la ausencia de elecciones. La opcién medianamen-
te positiva en tres de los cuatro cuestionamientos presenta porcen-
tajes altos, mientras tanto, la opcion de respuesta medianamente
negativa en uno de los cuestionamientos obtuvo porcentaje alto y
en otro cuestionamiento porcentaje medianamente alto. Como se
observa, la tendencia a elegir opcion de respuesta neutral y media-
namente positiva sigue manifiesta, no obstante, es necesario hacer
notar en este apartado si hubo presencia notoria de la opcién me-
dianamente negativa en dos de los cuestionamientos.

Las y los docentes formadores sefialan como un 4rea de
oportunidad las estrategias que sus estudiantes emplean para re-
gular sus emociones en situaciones que les generan alteracion o
molestia. Asimismo, las y los estudiantes muestran cierta dificultad
para definir el comportamiento de otras personas en términos de
sentimiento.

El cuerpo docente considera como fortalezas que su alumna-
do sea capaz de regular sus emociones (incluyendo ansiedad, enojo
y otras) y reconozca expresiones emocionales apropiadas frente a
las inapropiadas. De esto se deduce que, si bien, pueden valorar las
habilidades de sus estudiantes en la regulacion de emociones, no
logran apreciar con claridad las estrategias especificas que utilizan
para lograrlo

Empatia/Toma de perspectiva. A este componente del domi-
nio emocién también se le pudiere llamar conciencia social, se aso-
cia con la capacidad de comprender y empatizar con personas de
diversos origenes, culturas y contextos. Esto encierra ser compa-
siva/o hacia las demds personas, comprender las normas de com-
portamiento historicas y sociales mas amplias en diferentes entor-
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nos, tomar perspectivas de otras personas, reconocer las fortalezas
en ellas, identificar diversas normas sociales, evaluar demandas y
oportunidades, asi como comprender influencias de las organiza-
ciones y sistemas de comportamiento (CASEL, 2020).

Tabla 3

Empatia/Toma de perspectiva

Algunas

Cuestionamientos Siempre Casi siempre Veces Casi Nunca Nunca

(%) (%) (%) (%) (%)
Identifican y reconocen las experiencias, sentimientos
¥ puntos de vista de los demds (incluidas las de sus
maestros) 7.00 41.90 48.80 2.30 0.00
Comparten momentos en los que tuvieron emociones
© experiencias similares a las de otros 11.60 39.50 37.20 11.60 0.00
Saben escuchar atentamente y comprender los
sentimientos y opiniones de los demas, incluyendo la
suya 2.30 41.90 46.50 11.60 2.30
Reconacen como el punto de vista y los pensamientos
de los demads difieren de los propios (esto incluye las
opiniones gue escuchan de sus maestras) 7.00 44.20 39.50 9.30 0.00
Demuestran un rol activo (se ponen en los zapatos de
los demdas) 4.60 27.90 53.50 14.00 0.00
Identifica Ia relacidn entre los comportamientos /
emaociones / situacién de un individuo y los sentimientos
de otro (por ejemplo, Susy est3 triste porque su madre
estd triste / enferma / llorando) 9.30 39.50 44.20 2.30 4.70
Considera que sus alumnos utilizan gestos fisicos o
expresiones verbales para consolar o proporcionar alivie 16.30 41.90 34.90 7.00 0.00

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 3, se presentan los resultados obtenidos de los
cuestionamientos realizados a las personas formadoras docentes
respecto a su apreciacion de empatia/toma de perspectiva. Los
porcentajes mas altos en el primer cuestionamiento: “¢Identifican
y reconocen las experiencias, sentimientos y puntos de vista de las
demas personas (incluidas las de sus maestras/os)?”, 48.80% con-
testd algunas veces, y 41.90%, casi siempre. En el segundo cuestio-
namiento: “¢Comparten momentos en los que tuvieron emociones
o experiencias similares a las de otras personas?”, 37.20% dijo que
algunas veces, y 39.50%, casi siempre. Para el tercer cuestiona-
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miento: “¢Saben escuchar atentamente y comprender los senti-
mientos y opiniones de las demds personas, incluyendo la suya?”,
46.50% indicé que algunas veces, y 41.90%, casi siempre. En el
cuarto cuestionamiento: “¢Reconocen cémo el punto de vista y los
pensamientos de las demds personas difieren de los propios (esto
incluye las opiniones que escuchan de sus maestras/os)?”, 44.20%
indic6 que casi siempre, y 39.50%, algunas veces. El quinto cues-
tionamiento: “¢Demuestran un rol activo (se ponen en los zapa-
tos de las demds personas)?”, 53.50% dijo que algunas veces, y
27.90%, casi siempre. En el sexto cuestionamiento: “¢Identifica
la relacion entre los comportamientos/emociones/situacion de un
individuo y los sentimientos de otro (por ejemplo, Susy est4 triste
porque su madre estd triste/enferma/llorando)?”, 44.20% sefal6
que algunas veces, y 39.50%, casi siempre. En el dltimo cuestio-
namiento: “¢Considera que sus alumnas/os utilizan gestos fisicos
o expresiones verbales para consolar o proporcionar alivio a otra
persona en apuros (por ejemplo, abrazos, caricias, expresar preo-
cupacion, simpatia verbal)?”, 41.90% expresé que casi siempre, y
34.90%, algunas veces.

La tendencia a elegir opcion de respuesta neutral y media-
namente positiva permanece como lo sefialan los porcentajes altos
en todos los cuestionamientos, sin embargo, es necesario comentar
que en este apartado hubo elecciones de la opcién medianamente
negativa en todos los cuestionamientos y totalmente negativa en
dos de los cuestionamientos.

Las personas formadoras aprecian fortalezas en sus estudian-
tes en la capacidad de relacionar el comportamiento de otras per-
sonas con emociones o sentimientos. Ademas, notan que su alum-
nado se muestra empdtico y lo expresan tanto con palabras como
con gestos fisicos, y que aceptan puntos de vista divergentes. A la
par, perciben areas de oportunidad en cuanto a la empatia activa.
Si bien las y los alumnos actiian con empatia, ésta no se traduce en
acciones o demostraciones que acompafien su comprension de ma-
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nera consistente. En otras palabras, la empatia de las y los estudian-
tes no siempre se manifiesta en un rol de apoyo o acompafiamiento
activo. Se expone menor percepcion en la autorregulacion del es-
tudiantado, lo que significa que requieren mejorar esta capacidad
segtn la percepcion docente.

Discusiény conclusiones

Desde la perspectiva de las personas formadoras de docentes, el
estudiantado de la escuela normal mantiene un nivel moderada-
mente positivo respecto al dominio emocién en sus componentes:
conocimiento y expresion emocional y empatia/toma de perspecti-
va. Excepto en regulacién emocional y conductual, las y los docen-
tes manifiestan una necesidad de mejora en este componente, en al
menos una tercera parte de sus estudiantes.

Las y los estudiantes muestran algunas habilidades relaciona-
das con la conciencia emocional y el reconocimiento de emociones
propias y ajenas, asimismo, se observa lo que se puede interpretar
como algunas limitaciones en la expresion emocional efectiva y en
la utilizacion de estrategias concretas para la autorregulacion en
situaciones emocionalmente adversas.

Se manifiestan limitaciones en la aplicacion activa de la em-
patia y en la autorregulacion emocional frente a situaciones de con-
flicto o desafiantes. Las destrezas especificas para gestionar emo-
ciones atin no estan suficientemente perfeccionadas ni aplicadas de
manera sélida.

La formacién en habilidades socioemocionales atin no ha
sido sistematizada ni consolidada en la praxis pedagdgica. Esto
refleja un desacuerdo entre el marco normativo y curricular que
promueve la NEM vy la implementacién practica del aprendizaje
socioemocional en la formacion inicial docente.

La evidencia recogida refleja que los esfuerzos en este ambi-
to son incipientes, posiblemente derivados de la escasa presencia



52 | ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS EN EDUCACION

en el curriculo de los contenidos explicitos sobre educacién so-
cioemocional en los programas de estudio y en las experiencias
formativas cotidianas. De igual manera, se observa la necesidad
de fortalecer el papel de las personas formadoras como agentes
activos en el desarrollo de estas capacidades, pues su propia com-
prension y modelamiento es influencia directa en sus estudiantes.

Para avanzar hacia una educacién verdaderamente inclusiva,
equitativa y humanista, como lo sefialan los principios de la NEM,
es necesario robustecer la integracion sistematica del aprendizaje
socioemocional en la formacion inicial docente, tanto en los pro-
gramas de estudio como en la practica pedagdgica cotidiana. Esto
debe ir acompanado de la capacitacion de las personas formadoras
para que puedan modelar y promover de forma segura estas habi-
lidades en sus estudiantes.
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Resumen

Este estudio analizé las Barreras para el Aprendizaje y la Partici-
pacion (BAP) que enfrentan estudiantes de nivel universitario y su
impacto en el rendimiento académico. Se trabajé con una mues-
tra por conveniencia de 52 estudiantes de tercer semestre, perte-
necientes a tres programas educativos: Ciencias de la Educacion,
Psicologia y Educacion Infantil, con edad de entre 17 y 22 afios.
Se aplico un cuestionario adaptado con escala Likert y se evalua-
ron cuatro dimensiones de las BAP: estructurales, normativas, di-
décticas y actitudinales. La confiabilidad del instrumento fue alta,
con coeficientes Alfa de Cronbach (0.866) y Omega de McDonald
(0.887). Se utiliz6 pruebas no paramétricas para analizar la relacion
entre variables. Los resultados revelaron una correlacion negati-
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va y significativa entre las barreras estructurales y el rendimiento
académico (p = -0.275, p = 0.049), con efecto moderado. Las otras
dimensiones no mostraron influencia significativa (p > 0.05). Se
concluyé que, pese a los obstaculos fisicos y organizativos, el tra-
bajo conjunto entre institucion, docentes y estudiantes, asi como el
fortalecimiento de habilidades socioemocionales, permiten supe-
rar estas barreras y mantener un buen desempenio académico. Se
destaca la importancia de promover entornos educativos inclusivos
que favorezcan el éxito estudiantil.

Palabras clave: educacion superior, Barreras del Aprendizaje y la
Participacion (BAP), rendimiento académico, educacién emocional.

Planteamiento del problema

Montes y Gamboa (2018), en las Metas Educativas 2021 impulsa-
das por la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI), sena-
laron que es fundamental que la educacion promueva la inclusién y
laequidad. Laidea principal es garantizar que nadie quede fuera del
sistema educativo, combatiendo la desigualdad y asegurando que
todas las personas tengan las mismas oportunidades para aprender
y participar en el aula. En el ambito internacional, se ha identifica-
do el impacto significativo que las BAP tienen en el rendimiento
académico. La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos (OCDE, 2023) subraya que ciertos elementos pueden
ser determinantes para disminuir el rezago académico y lograr una
mejora entre 20% y 30 %.

Organismos internacionales, como la OCDE (2003), sena-
laron que las barreras educativas impactaron con mayor fuerza a
estudiantes que provenian de zonas marginadas o que presentaban
alguna discapacidad, ya sea fisica o cognitiva. Se estim6 que uno de
cada cinco estudiantes abandoné sus estudios por factores vincula-
dos a las BAP. Asimismo, la Organizacién de las Naciones Unidas
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para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2017) re-
portd que, en paises en desarrollo, cerca de 40% de los estudian-
tes no alcanzd niveles basicos en lectura y matematicas debido a
condiciones socioeconémicas y culturales desfavorables. Esta rea-
lidad reflejé la necesidad de aplicar medidas eficaces para reducir
dichos obsticulos, las cuales permitieron fortalecer el acceso a la
educacion, mejorar la permanencia escolar y avanzar hacia una for-
macion equitativa. Las acciones emprendidas se alinearon con los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), y se orientacion hacia
garantizar entornos inclusivos, sensibles a la diversidad estudiantil
y capaces de responder a los desafios sociales. Asi, se reafirm¢ el
compromiso de construir sistemas educativos mds justos, donde
cada estudiante tuviere la posibilidad real de desarrollarse en con-
diciones dignas y acordes a sus necesidades.

La situacién de las BAP sigue siendo preocupante. Por un
lado, segtn el Instituto Mexicano para la Competitividad (2019),
aproximadamente 64 millones de nifios y jovenes, lo que equivale
a casi 18 % de la poblacién de 3 a 18 afos, no asisten a la escuela,
principalmente por pertenecer a grupos desfavorecidos, como co-
munidades indigenas y personas con discapacidad. Por otro lado,
Lazaro (2024) senala que solo 1 de cada 3 jovenes que inicia la
educacion primaria logra llegar a la universidad, y la situacion es
ain mas critica para ciertos sectores: solo 3 de cada 100 estudiantes
de habla indigena acceden a la educacion superior, solo 4 de cada
100 personas con discapacidad logran alcanzar niveles universita-
rios. Estos datos reflejan la gravedad de las BAP, que afectan de
manera desproporcionada a los grupos vulnerables y limitan el ac-
ceso equitativo a la educacion. La erradicacion de estas barreras es
fundamental para garantizar oportunidades educativas inclusivas y
avanzar en los compromisos establecidos para el 2030.

Con el propésito de elevar la calidad en la ensenanza superior
y de avanzar hacia un modelo formativo m4s incluyente, diversas
instituciones analizaron las BAP y su efecto sobre el rendimiento
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académico. No obstante, hasta ese momento se contaba con esca-
sos estudios que exploraran esta relacion de forma estructurada en
los distintos niveles educativos. Frente a esta situacion, la institu-
cion objeto de estudio emprendié una revision interna para identi-
ficar las BAP presentes en su entorno escolar y examinar el grado
en que estas afectaron el desempeno de sus estudiantes. El trabajo
permitio establecer lineas de accion orientadas a mejorar continua-
mente sus practicas pedagdgicas, con miras a favorecer una for-
macién mds equitativa y accesible. La aplicacion de dicho analisis
ofrecié herramientas para atender las condiciones que limitaban el
aprendizaje y la participacion, y permitié reconocer la necesidad
de garantizar oportunidades similares para todo el alumnado, con
independencia de su contexto. Al responder a estos retos, la ins-
titucion avanzé en la adecuacion de sus estrategias educativas y se
encamind hacia el cumplimiento de los compromisos internaciona-
les, como los establecidos en la Agenda 2030, promueve una cultu-
ra institucional mas comprometida con la equidad, la inclusion y el
desarrollo académico de su comunidad.

A partir de lo discutido, se plantea la siguiente interrogante
que guia esta investigacion: ¢en qué medida las BAP afectan el ren-
dimiento académico de estudiantes de tercer semestre en programas
educativos de la institucion bajo estudio? De igual forma, se analizo
como las BAP inciden en el rendimiento académico en estudiantes
de nivel universitario, con los siguientes objetivos especificos:

e Identificar las BAP presentes en el entorno académico de
estudiantes de nivel universitario a través de un instru-
mento estandarizado.

e Identificar el rendimiento académico de estudiantes de
nivel universitario a través de entrevistas estructuradas a
las personas responsables de programa educativo.

¢ Determinar la relacion entre las BAP y el rendimiento
académico de las y los estudiantes universitarios.
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Marco tedrico

Unos de los investigadores a nivel internacional que desarrollaron
el concepto de las BAP fueron en 1999 Booth y Ainscow (2015), y
las denominaron como factores u obstaculos que impiden o retra-
san el proceso de ensefianza; no solo se limitan al sector escolar,
sino que se expanden a los entornos de las comunidades de distin-
tas regiones geograficas como elementos de vital importancia para
realizar clasificaciones. Unas de las mas conocidas son las barreras
politicas, de actitud y algunas practicas educativas. En este sentido,
las BAP representan los obstaculos que enfrenta el alumnado para
acceder y aprovechar las oportunidades educativas, y su estudio se
centra en la atencion a la diversidad.

En este contexto y en concordancia con Jiménez y Figueroa
(2023), los entornos sociales de cada region influyen tanto de ma-
nera positiva como negativa en el proceso educativo. La relevancia
de sus estudios fue tal que influyd en la decision de las instituciones
de nivel superior para incluir en sus procesos mecanismos que fa-
vorecieran la inclusién para todos y todas desde la perspectiva de
los modelos sociales y conductistas propios de cada region. En este
sentido, Covarrubias (2019) destac6 que existe una percepcion
equivocada acerca de la educacion de las y los alumnos con dis-
capacidad: se cree que es responsabilidad de especialistas, lo que
genera barreras metodoldgicas para la personalizacion del aprendi-
zaje. Como resultado, se configura un entorno donde las y los estu-
diantes no reciben el apoyo necesario para su desarrollo educativo.

En el ambito regional, Ruiz-Ramirez et al. (2014) indicaron
que en Sonora, 17.2 % del estudiantado que abandoné sus estudios
senald la falta de recursos econémicos para la inscripcion como un
factor determinante que afectd su aprendizaje y participacion. Esta
barrera también tuvo un impacto directo en su rendimiento acadé-
mico. En estudios mas recientes, el Gobierno del Estado de Sonora
(2023), informé que durante el ciclo escolar 2022-2023, la tasa de
desercion en educacion media superior alcanzd 34 %. A pesar de los
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esfuerzos y apoyos que llegaron desde distintas iniciativas nacionales
e internacionales, los datos dejaron claro que los problemas econd-
micos seguian siendo un gran obstdculo para que muchos estudian-
tes continuaran en la escuela. Esto puso en evidencia la urgente ne-
cesidad de buscar estrategias mas efectivas que realmente ayuden a
que las juventudes puedan seguir con su educacion.

Durante el desarrollo de esta investigacion se retomaron apor-
taciones recientes formuladas por Covarrubias (2024), quien se en-
foca en el andlisis de las BAP dentro del nivel basico. Aunque el
estudio se aplico en el ambito universitario, se considerd pertinente
adaptar dicha propuesta conceptual para identificar los obstaculos
que afectaron el rendimiento académico. La clasificacion utilizada se
centrd en la vivencia del alumnado y permitié reconocer las limita-
ciones que enfrentd en su trayectoria educativa. Esta tipologia agru-
p6 las BAP en cuatro dimensiones clave: actitudinales, estructurales,
normativas y diddcticas, lo que facilité una exploracién mas detalla-
da de los factores que influyeron en el acceso, la permanencia y la
participacion en el entorno escolar. La incorporacion de este enfo-
que result6 valiosa para orientar el disefio de estrategias que respon-
dieran de manera efectiva a las condiciones reales del estudiantado y
promovieran asi practicas educativas mas equitativas e inclusivas en

los programas académicos analizados (ver Tabla 1).

Tabla 1

Descripcion de las dimensiones de las BAP

Dimension ~ Propésito

Estructurales  Analizar el impacto de las barreras estructurales en el acceso y ejercicio
del derecho a la educacién de estudiantes de nivel universitario. Estas
barreras comprenden la insuficiencia de personal capacitado, la falta de
infraestructura adaptada —como rampas y accesorios inclusivos—, defi-
ciencias en la organizacién del tiempo laboral, limitada coordinacién entre
los servicios educativos y la identificacién tardia de las necesidades del
alumnado. Todos estos factores limitan el acceso equitativo a los recursos
y apoyos académicos necesarios para garantizar una educacion inclusiva y

de calidad.
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A partir de los items vinculados a esta dimensidn, se analizaran los obsta-
culos normativos y las politicas que inciden en la atencién educativa. Entre
estos se incluyen: el desconocimiento de los marcos legales que regulan la
educacion inclusiva, la limitada comprensién normativa sobre el acceso y
la equidad, la ausencia de programas o recursos especificos —como becas
y apoyos dirigidos a estudiantes con necesidades particulares—, asi como
la falta de proyectos educativos que integren a toda la comunidad escolar.
Asimismo, se evidencia la carencia de programas que adapten los conteni-
dos y procesos de ensefianza para responder adecuadamente a la diversidad
estudiantil.

Se analizaran las dificultades inherentes al proceso de ensefianza-apren-
dizaje que limitan la participacién activa y plena del estudiantado en su
formacién académica. Entre los principales obstaculos identificados se en-
cuentran la ausencia de recursos didacticos adecuados, la insuficiencia en
la infraestructura escolar y el mobiliario disponible, la escasa variedad en
las metodologias de ensefianza, el desconocimiento sobre los criterios y mo-
mentos pertinentes para la evaluacion y la limitada promocién del trabajo
colaborativo dentro del aula.

Estas barreras estan relacionadas con las actitudes y percepciones de las
y los actores que interactan dentro del entorno educativo, y que pueden
afectar negativamente la inclusion y participacion del estudiantado. Entre
los principales obsticulos se encuentran la falta de aceptaciéon hacia es-
tudiantes con discapacidades o necesidades educativas especiales, la ten-
dencia a etiquetarles como “diferentes”, la sobreproteccién, asi como la
persistencia de prejuicios y estereotipos negativos que limitan su desarrollo
pleno en el ambito académico.

Fuente: Elaboracién Propia con base en Covarrubias (2024).

Las investigaciones realizadas por Gomara et al., (2021),

abordaron la formacién académica universitaria como un medio

para explorar la veracidad de fendmenos mediante el estudio cien-

tifico, empleando metodologias diversas —tanto rigurosas como

flexibles— y apoydndose en tecnologias emergentes y estructuras

sociales organizadas. Desde esta perspectiva, se entendid que las

instituciones de educacion superior desempefaron un papel esen-

cial en la transmisién y difusion del conocimiento, procuraron ha-

cerlo de forma coherente y articulada, en beneficio del desarrollo

social y en respuesta de las exigencias internacionales contempo-
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raneas. En complemento, Benavides y Lopez, (2020), coincidieron
en que la formacion académica trascendi6 el ambito estrictamente
educativo, al contribuir en demasia a la integracién cultural del in-
dividuo. Esta visién permitié concebir el proceso formativo como
una herramienta que fortaleci6 la identidad profesional y social de
las y los estudiantes, ademas de promover valores como la integri-
dad y el compromiso con su entorno. En conjunto, ambas posturas
resaltaron la importancia de una educacion universitaria que no
solo generd conocimiento, sino que también formé ciudadanas/os
conscientes y comprometidos con su realidad.

La etapa universitaria se convirtié en un espacio clave de
aprendizaje, donde no solo se incorporaron saberes tedricos, sino
también se puso en practica lo aprendido y se reflexiond sobre dis-
tintas realidades sociales. Este proceso permitié que el estudianta-
do desarrollara habilidades para enfrentar los desafios que plantea
un mundo en constante transformacion. Personas del dmbito de
la investigacion, como el Equipo de Expertos en Empresa (2016),
senalaron que la formacién académica favorecio la autonomia y la
inclusién e impulsé el desarrollo de competencias en estudiantes y
docentes, asi como la actualizacion constante, lo que propicié un
entorno orientado a la investigacion y al intercambio de ideas.

Metodologia

El enfoque cuantitativo es ideal cuando se busca precision en la
medicion y la identificacion de patrones de comportamiento. Her-
nandez-Sampieri y Fernandez-Collado (2014) destacan que la so-
lidez metodoldgica en una investigacion depende en gran medida
de su precision y orden en cada etapa del proceso. Esta forma de
trabajar permite que los resultados obtenidos puedan repetirse
y validarse por otras investigaciones, lo que fortalece su utilidad
dentro del campo cientifico y académico. Se optéd por el disefio
no experimental, dado que este estudio se realiza sin manipular
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las variables (BAP), sino observando el fenémeno en su contexto
natural. El estudio es de alcance correlacional, debido a que anade
una capa de profundidad, al permitir el analisis de relaciones entre
variables; dicha caracteristica puede ser fundamental para la toma
de decisiones informadas. De acuerdo con lo anterior, se buscé co-
nocer si las BAP tienen influencia con el rendimiento académico
y, en este caso, con el promedio general del alumnado en una sola
fase, ello tiene un corte transversal y un muestreo no probabilistico
por conveniencia.

La investigacion se desarrollé en una institucion de educa-
cion superior donde se selecciond a estudiantes de tres planes de
estudio, con vinculacién directa al ambito educativo: licenciatu-
ra en Ciencias de la Educacion, Psicologia y Educacion Infantil,
cuyos contenidos formativos estuvieron orientados a procesos de
ensenanza-aprendizaje, atencion psicoldgica y desarrollo infantil.
La muestra se conformé mediante un muestreo no probabilistico
por conveniencia, integrada por 52 estudiantes del tercer semestre,
etapa considerada pertinente por representar un punto intermedio
en la trayectoria académica. Los criterios de inclusion contempla-
ron la inscripcion activa en los planes de estudio seleccionados y en
el semestre correspondiente. La muestra estuvo compuesta por 43
mujeres y 9 hombres, cuyas edades se distribuyeron en tres rangos:
17-19 anos (65 %), 20-22 afios (33 %) y mas de 22 afios (2% ). Esta
seleccion permitié analizar barreras reales en contextos formativos
orientados a la docencia, considerando perfiles académicos repre-
sentativos del area educativa.

Para llevar a cabo la recoleccion de datos, se aplico una en-
cuesta mediante un cuestionario digital, distribuido a través de un
formulario en linea. El instrumento utilizado fue una adaptacién
del Instrumento de Registro de las Barreras para el Aprendizaje y
la Participacién (BAP), originalmente disenado para el nivel basi-
co por el Dr. P. Covarrubias Pizarro y validado oficialmente por
la Secretaria de Educacién Publica (SEP) en septiembre de 2024.
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Esta herramienta fue ajustada para el nivel superior, siguiendo las
recomendaciones del autor, quien propuso transformar los items
para que reflejaran la percepcién directa del o la estudiante. El
cuestionario incluy6 24 reactivos, agrupados en cuatro dimensio-
nes: estructurales, normativas, didacticas y actitudinales. Las pre-
guntas fueron cerradas y se presentaron en formato de escala tipo
Likert, con tres opciones de respuesta: siempre (2 puntos), a veces
(1 punto) y nunca (0 puntos). Esta estructura permitié identificar
con mayor precision los factores que obstaculizaron el aprendizaje
y la participacion, ademds de brindar una vision mas clara del en-
torno educativo desde la experiencia estudiantil (ver Tabla 2).

Tabla 2

Configuracion del instrumento

Confiabilidad
Tipos de P

NP B;:reras Items Alfa de Omega Escala Likert
Cronbach McDonald scata Like

1 Estructurales ~ 1al6 0.503 0.576

2 Normativas  7alll 0656 0.678 2. Siempre

1.A veces
3 Didacticas 122116 0705 0.716 0. Nunca
4 Actitudinales 17 al 24 0.923 0.926
Generales 0.866 0.887

Fuente: Elaboracién propia (2024).

Nota. En la tabla se describen tipos de barreras con sus items y asi su confiabilidad
y el tipo de escala.

El instrumento mostré un alto nivel de confiabilidad tras
su aplicacién a una muestra de 52 estudiantes. Los resultados
permitieron determinar su consistencia interna, y se obtuvo un
coeficiente Alfa de Cronbach de 0.866 y un coeficiente de Mc-
Donald de 0.887. Ambos indicadores fueron calculados median-
te el analisis estadistico realizado en el software Jamovi, version
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2.6.26, lo que confirm¢ la solidez y fiabilidad del instrumento
aplicado. Ademas, el cuestionario fue estructurado en cuatro
constructos principales, denominados dimensiones, que permi-
tieron organizar los items de forma coherente y facilitar su ana-
lisis: la dimensién estructural comprendié los items del 1 al 6; la
normativa, del 7 al 12; la didactica, del 13 al 18; y la actitudinal,
del 19 al 24. Esta division respondi6 a la necesidad de identificar
con mayor precision las BAP desde distintas perspectivas del en-
torno educativo y fortalecer asi la validez interna del instrumento
y su utilidad para el estudio de las percepciones estudiantiles en
contextos universitarios.

Para cumplir con los objetivos planteados en esta investi-
gacion y considerando las caracteristicas de la poblacion partici-
pante, se implementé un proceso estructurado de recoleccion de
datos. En primer lugar, se establecié contacto con las personas
responsables de programa educativo, a quienes se les presentd
una descripcion general del estudio y se les entrevisto con el fin
de conocer su perspectiva institucional ante la investigacion.
Posteriormente, se dialogé con docentes que impartian clases a
estudiantes de tercer semestre, a quienes se les explico detallada-
mente el propdsito del estudio, el procedimiento de aplicacion
(siendo 10 dias naturales para responder y de forma individual) y
los aspectos metodoldgicos. En esta etapa se atendieron las consi-
deraciones éticas necesarias y se asegurd la participacion volunta-
ria, el consentimiento informado, la confidencialidad de la infor-
macion y el respeto a la autonomia del estudiantado, asi como se
informaron el propdsito e instrucciones.

La aplicacion del cuestionario se realizé entre el 11 y el 22 de
noviembre de 2024, utilizando la plataforma digital Google Forms.
Una vez recopilada la informacion, los datos fueron organizados
en software Excel, codificados y analizados mediante el paquete
estadistico Jamovi (version 2.6.26). Ademas, se recabaron los pro-
medios generales de aprovechamiento a través de entrevistas con



68 | ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS EN EDUCACION

docentes, para finalmente con toda la informacién reunida, exami-
nar la relacion entre las BAP y el rendimiento académico, lo que
permitié sustentar las conclusiones y recomendaciones del estudio.

Resultados

Segtin lo planteado por Flores y Flores, (2021), al realizar un ana-
lisis estadistico fue indispensable examinar con antelacion la dis-
tribucion de los datos, ya que este paso permitié seleccionar las
pruebas mas adecuadas para el estudio. Cuando los datos mostra-
ron una distribucion normal, se aplicaron pruebas paramétricas;
en caso contrario, se recurrié a métodos no paramétricos. Omitir
esta etapa pudo haber generado interpretaciones erréneas, al uti-
lizar técnicas que no correspondian con las caracteristicas reales
de la informacién. Para determinar la normalidad, se emplearon
pruebas especificas, segiin el tamafio de la muestra: la prueba de
Shapiro-Wilk se utiliz6 en conjuntos de datos menores o iguales a
50 observaciones, mientras que la prueba de Kolmogérov-Smirnov
se aplico en muestras mayores. En ambos casos, si el valor de refe-
rencia era inferior al nivel de significancia establecido, se concluia
que los datos no seguian una distribucién normal y se clasificaban
como no paramétricos. Este procedimiento permitié orientar el
analisis hacia técnicas mas apropiadas, para fortalecer la validez
de los resultados obtenidos y asegurar la coherencia metodoldgica
del estudio.

La estadistica no paramétrica pertenece al campo de la in-
ferencia y resulta especialmente util cuando los datos no se ajus-
tan a una distribucion especifica o no cumplen con los criterios de
normalidad. En lugar de depender de supuestos rigidos, este tipo
de analisis se apoya en la observacion directa de los datos, lo que
permite trabajar con variables categéricas u ordinales de manera
mas flexible. Como indica Lopez (2019), estas técnicas representan
una alternativa valiosa en investigaciones donde los métodos con-
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vencionales no pueden aplicarse con precision. Su adaptabilidad
la convierte en una herramienta clave en contextos variados, ya
que existen multiples pruebas disenadas para diferentes tipos de
analisis, ofrecen mdltiples herramientas segtin el tipo de variables
y el enfoque del analisis. Para la presente investigacion se realizara
el coeficiente de correlacién de Spearman, con el fin de conocer la
influencia de las dos variables en el estudio (ver Tabla 3).

Tabla 3

Correlacion de Spearman del promedio con las BAP

Estructural Normativa Didactica Actitudinal
Correlacion  Rho de valor  Rhode valor Rho de valor Rho de valor

Spearman  p Spearman  p Spearman  p Spearman  p
Promedio -0.275 0.049 -0.102 0.471 -0.084 0.553 0.022 0.88

Fuente: corrida de Jamovi, 2.6.26.

Nota. Correlacién con el promedio y las dimensiones de las BAP.

En el gjercicio de analisis de los resultados obtenidos, se ob-
serva que el nivel de significancia (valor p) del promedio acadé-
mico, en relacién con tres de las dimensiones evaluadas: barreras
normativas (p =.471), didacticas (p =.553) y actitudinales (p =.88),
supera el umbral de 0.05 establecido para determinar correlacio-
nes estadisticamente significativas. De acuerdo con los criterios
sefialados por McDonald, (2022), esto indica que no se identifi-
¢4 una asociacion significativa entre estas barreras y el desempefio
académico de las y los estudiantes, por lo que se valida la hipdtesis
nula: no existe correlacion entre ambas variables. Sin embargo, la
dimension estructural present6 un valor p de .049, inferior al limi-
te de significancia, por ende, sugiere la presencia de una relacion
estadisticamente significativa entre el promedio académico y este
tipo de barreras. Pero (p=-0.275) indica que dicha relacién es de
naturaleza negativa, es decir, aunque existe un vinculo entre los
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factores estructurales, como la infraestructura educativa, la gestién
del tiempo y la articulacién entre servicios y el rendimiento acadé-
mico, estos elementos no actiian como limitantes directas para el
aprovechamiento del alumnado, mas bien, su impacto parece ser
inversamente proporcional.

Discusién

Los resultados de esta investigacion, obtenidos a través del anali-
sis de correlacién de Spearman, evidencian que no existe relacion
estadisticamente significativa entre el promedio académico y las
barreras normativas, didacticas y actitudinales en las y los 52 estu-
diantes participantes de la institucion evaluada. No obstante, las
barreras estructurales si presentaron una significancia estadistica
(p <0.05), aunque con una correlacion negativa y de magnitud mo-
derada. Esto sugiere que, aunque existen deficiencias en aspectos
como la infraestructura, los recursos institucionales y la organiza-
cién, dichas limitaciones no inciden de forma directa o determi-
nante en el rendimiento académico del estudiantado.

Este hallazgo coincide con lo expuesto por Haro y Deras
(2024), quienes destacan que la mejora sostenida del rendimiento
académico estd vinculada de manera mas estrecha con practicas
pedagédgicas innovadoras. Entre éstas se incluyen el uso de grupos
de aprendizaje, materiales did4cticos variados, adaptacion a ritmos
individuales, incorporacién de tecnologias educativas y estrategias
de ensefanza creativas. Ademas, subrayan acciones especificas,
como los cursos propedéuticos, el programa de tutorias y el forta-
lecimiento de competencias académicas y sociales, iniciativas que
lograron incrementar la tasa de egreso de 53 % a 61 %.

Los resultados de esta investigacion sugieren que un abor-
daje integral —que combine el desarrollo de habilidades socioe-
mocionales, el apoyo institucional y el fortalecimiento de las ex-
pectativas educativas—, es esencial para mejorar el rendimiento
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académico de estudiantes fordneas/os, provenientes de contex-
tos vulnerables. En entornos de alta vulnerabilidad social, se ha
observado que el rendimiento académico est4 influenciado con
vehemencia por variables socioemocionales y cognitivas, m4s alla
de los factores estructurales o econdmicos. Este hallazgo coincide
con los resultados obtenidos en la institucién bajo estudio, don-
de, al no encontrarse correlaciéon entre el rendimiento académico
y las BAP, se destaca la labor conjunta de la institucion, el perso-
nal docente y el alumnado para superar dichas barreras.

Los estudios realizados por Vera et al. (2021) y por Pacheco
et al. (2024) en México, respaldaron la relevancia del desarrollo
socioemocional como un factor que influyé en el rendimiento aca-
démico de forma positiva. En el caso chileno, se evidencié que el
autoconcepto académico y las estrategias de autorregulacién mos-
traron una relacion directa con las calificaciones, mientras que la
indisciplina se asocié de forma inversa. Por su parte, el estudio
mexicano reveld que las y los estudiantes con alto desempefio aca-
démico también destacaron en habilidades socioemocionales, es-
pecialmente las nifias, ello permiti6 identificar patrones de mejora
en el aprendizaje. Estos hallazgos coincidieron con los resultados
obtenidos en la presente investigacion, donde se observé que el
fortalecimiento de competencias socioemocionales contribuy6 a
disminuir las BAP. La mejora en aspectos como la motivacion, la
autoestima y la autorregulacién emocional permitieron a las y los
estudiantes enfrentar con mayor eficacia los desafios académicos.
En consecuencia, se concluy6 que el desarrollo socioemocional no
solo favorecié el bienestar personal, sino que también funciond
como un recurso clave para potenciar el rendimiento académico.

Conclusiones y recomendaciones

Los resultados obtenidos en esta investigacién mostraron que, si
bien las barreras estructurales vinculadas al aprendizaje y la parti-
cipacion presentaron significancia estadistica, no representaron un
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factor determinante en el rendimiento académico del alumnado.
Este hallazgo puso en evidencia el valor del trabajo conjunto entre
las y los distintos actores de la comunidad educativa: institucion,
docentes y estudiantes, quienes, mediante estrategias pedagdgicas
centradas en el fortalecimiento socioemocional, lograron enfrentar
y minimizar dichas limitaciones, favoreciendo asi un mejor desem-
pefio escolar.

Asimismo, se reconocié que la confianza en las propias ha-
bilidades y la calidad del vinculo entre docentes y estudiantes des-
empefaron un papel fundamental en la relacion entre el desarrollo
socioemocional y el logro académico. Estas interacciones positivas
influyeron directamente en la motivaciéon del estudiantado y ge-
neraron ambientes de aprendizaje mas propicios y participativos.
Se estimé que estas variables explicaron hasta 66.6 % del impacto
global en el rendimiento académico, por consiguiente, se permitio
concluir que el fortalecimiento de la autoconfianza y de las relacio-
nes interpersonales resulté ser un componente esencial para alcan-
zar el éxito educativo. En conjunto, estos elementos contribuyeron
a construir un entorno escolar mas inclusivo, seguro en lo emocio-
nal y orientado al desarrollo integral del estudiante.

Con base en los resultados obtenidos, se sugirié ampliar el
alcance de esta investigacion en futuras etapas e incorporar a estu-
diantes de todos los semestres y programas educativos de la insti-
tucion. Esta extension permitiria obtener una vision mas completa
sobre la presencia de BAP que las y los alumnos enfrentan, para
favorecer un diagndstico institucional mas preciso y representati-
vo. Asimismo, se propuso desarrollar nuevas lineas de estudio, cen-
tradas en el fortalecimiento de las habilidades socioemocionales,
dado que éstas han demostrado ser una herramienta eficaz para
mejorar el rendimiento académico, con énfasis en niveles de educa-
cion basica. En el contexto de la educacion superior, su implemen-
tacion se considerd pertinente y valiosa, ya que permite atender las
necesidades individuales del estudiantado y promover ambientes
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escolares mds inclusivos, colaborativos y emocionalmente saluda-
bles. Esta perspectiva contribuiria no solo al logro académico, sino
también al bienestar integral, al tiempo que consolidaria practicas
educativas que respondan a la diversidad y favorezcan el desarrollo
personal y social dentro de la comunidad universitaria.
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Resumen

Esta narrativa docente presenta una reflexién sobre la ensenan-
za de la historia en una escuela secundaria técnica, ubicada en la
localidad de Tzunun, dentro del municipio indigena de Oxchuc,
Chiapas. En un contexto rural caracterizado por la carencia de in-
fraestructura, servicios basicos limitados y una poblacién estudian-
til mayoritariamente hablante de la lengua maya tseltal, entiéndase
tseltal como la lengua originaria mas hablada en el estado de Chia-
pas y una de las mds representativas a nivel nacional por su niimero
de hablantes, se exploran los retos y estrategias para fomentar la
inclusion educativa. La ensefianza de la historia enfrenta la barre-
ra del idioma, la falta de interés y la exclusion cultural al basarse
en relatos oficiales y monolingties que no reflejan las realidades
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locales. A través de actividades ludicas, lecturas en voz alta y la
incorporacién de narrativas locales, se busca resignificar los conte-
nidos para lograr una educacién intercultural que reconozca y va-
lore las lenguas y cosmovisiones indigenas. La experiencia muestra
que la inclusién va mas alla del acceso fisico, implica un dialogo
intercultural que permita a las y los estudiantes leer el mundo y la
palabra desde su contexto. Esta reflexion contribuye a visibilizar la
importancia de adaptar la ensefianza de la historia en comunidades
indigenas y propone un camino hacia una escuela mas justa y cul-
turalmente pertinente.

Palabras clave: ensenanza de la historia, inclusién educativa, edu-
cacion intercultural, lengua indigena, secundaria indigena.

Introduccidén

En un rincén de Los Altos de Chiapas, entre cerros escarpados, ca-
minos de tierra y piedra, cafetales y neblina densa, donde el pozol
es la bebida que brinda energia a las personas y el maiz el motor
del alimento, se encuentra la escuela secundaria técnica, ubicada
en la comunidad de Tzunun, municipio de Oxchuc. Durante el
presente ciclo escolar 2024-2025 fui desplazado de una ciudad a
una comunidad indigena por ser docente de nuevo ingreso. Ra-
dico en la ciudad de San Cristobal de Las Casas, Chiapas, en Los
Altos de Chiapas, ahora llamada region socioeconémica Altos
Tsotsil-Tseltal, ya que en ella existe una importante concentracion
de grupos indigenas tsotsiles y tzeltales. A diario viajo desde muy
temprano para llegar a tiempo a la escuela que se localiza a mas de
7 kilometros de la cabecera que corresponde al municipio Tseltal
de Oxchuc, Chiapas, ubicado en la misma regién socioecondémica
a mas de una hora de distancia de la ciudad. La ruta para llegar a
la comunidad es accidentada, el transporte es un dilema, a veces
hay y muchas mas no, la distancia en tiempo es de 45 minutos en
camioneta, pero caminando lleva una hora con cuarenta minutos,
lo cual hace que entrar y salir de la comunidad sea complejo.
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Esta institucion rural, sin edificio propio y con aulas impro-
visadas al borde de un penasco, es el espacio donde se desarrolla
mi labor como docente de historia. A diario, comparto el aula con
adolescentes hablantes de tseltal, una variante de la lengua origi-
naria profundamente enraizada en las cosmovisiones y formas de
vida de la region. En las instalaciones hay una carcel de la comu-
nidad, hay un salén de usos multiples y otros edificios que emplea
la primaria rural de esta comunidad. En época de frio, la neblina
cubre los salones y gran parte de la escuela, lo que imposibilita dar
clases o explicar alguna leccion; ello contrasta con épocas de calor,
cuando el clima se torna algo insoportable por el techo de ldmina
de los salones.

Ensenar en este contexto no se parece a lo que se ensefia en
las escuelas normales. Aqui, la historia no solo debe ser ensefiada:
debe ser traducida, encarnada, explicada desde una lengua que no
hablo, hacia alumnado que apenas comienza a dominar el espafol,
y para quien los conceptos de “revolucion”, “conquista” o “de-
mocracia” estan tan lejanos como los libros de texto que no lee. A
diferencia de las que considero escuelas normales, se desconocen
conceptos como “investigacion”, “tarea”, “no le entiendo”, paralo
cual requiero de un alumno que les indique a sus companeras/os
en lengua originaria qué es lo que realizaran, ya que aunque como
docente frente a grupo, desde que inicié mi andar en esta institu-
cién me he visto en la necesidad de disminuir la exigencia; no es lo
mismo ensefiar y hablar de historia en una escuela indigena a una
ubicada en una cabecera municipal o en una ciudad.

Esta narrativa tiene como propdsito compartir una experien-
cia docente concreta, atravesada por la desigualdad estructural, el
choque cultural y la bisqueda constante de estrategias inclusivas.
Ademis, busca reflexionar sobre el papel de la historia como una
herramienta posible, aunque no sencilla, para fomentar inclusion,
dialogo intercultural y alfabetizacion critica en la secundaria rural
indigena, es decir, exponer mi experiencia como profesor novel
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para brindar apoyo a aquellos que se estén enfrentando a una situa-
cion similar o para quienes estén a punto de irse a una comunidad
con los rasgos que abordaré a continuacion.

La historia es una disciplina tedrica, en consecuencia, como
docente se requiere mayor atencion en el tipo de lenguaje a em-
plear, el tipo de actividades a realizar y, jclaro!, se debe detectar a
estudiantes que no hablan el espafiol ni pueden escribirlo, en este
sentido, ademas de ensenar la disciplina, también se hace la labor
de alfabetizacion.

Desarrollo

Las aulas de la escuela no son solo espacios fisicos deteriorados,
son también simbolos de un sistema que ha marginado histérica-
mente a los pueblos originarios. Sin acceso a servicios basicos, con
infraestructura precaria y materiales insuficientes, el trabajo do-
cente se convierte en una empresa de resistencia diaria. No se trata
solo de cumplir con planes y programas, sino de abrir posibilida-
des de sentido en medio de la incomprensién mutua: nosotros no
hablamos tseltal, ellos apenas comprenden el espanol. Y sin lengua
compartida, la educacion tropieza desde el primer paso.

Una de las caracteristicas muy marcadas es la mediacion de
palabra con estudiantes, no puedes exigirles mas de lo que pueden
dar y prueba de ello son los usos y costumbres de la comunidad,
donde la difamacién puede ser crucial. Siguiendo esta linea de sen-
tido, es menester detectar cémo es cada grupo, no solo en lo emo-
cional sino en la manera en la que han venido trabajando con an-
teriores docentes, por ejemplo, el primer grado apenas inicia y por
consiguiente es muy participativo, preguntan sus dudas, platican,
lo cual en mi caso aprovecho para formar a futuros estudiantes cri-
ticos de fuentes y creadores de autobiografias y relatos de su lugar
de origen. El segundo grado es todo lo contrario, no se puede ver
a los ojos a las y los estudiantes aunque por inercia mi vista choque
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con la de ellas/os, ni siquiera tocarles por error alguna parte del
cuerpo (manos, brazos, espalda, cabeza), ni tampoco decirles qué
hacer porque todo se tergiversa, es un grupo complicado, ya que un
sector de alumnas es quien maneja el actuar de sus companeras/os
y me preocupa porque situaciones como esta son las que forjan
las difamaciones dentro de la escuela y de la propia comunidad. A
diferencia del tercer grado, las y los de segundo estian pensando en
salir de la secundaria sin importar sus calificaciones o si logran los
aprendizajes esperados, participan, pero no demuestran interés en
prepararse.

Las y los alumnos de primer grado llegan con escasas habi-
lidades de lectoescritura y sin hébitos de estudio. Muchas/os no
han sido alfabetizadas/os adecuadamente en su lengua materna, y
menos aun en espafiol. En segundo grado, la situacion se complica:
el desinterés es generalizado, hay conflictos constantes y, como ya
indiqué, hay ciertas alumnas que influyen en la desorganizacion del
grupo. Tercer grado, en si, ofrece una ligera mejora: las exposicio-
nes orales y la lectura en voz alta parecen generar alguna motiva-
cion. A pesar de ello, la brecha lingtiistica, cultural y social es enor-
me. La historia, disciplina que debiera permitir la reflexién sobre
el pasado comiin, se percibe como lejana e irrelevante o como ellos
lo mencionan cuando estoy frente a grupo: “No eres tU, es que no
nos interesa la materia”.

Historia como relato impuesto

Uno de los principales obstdculos en la ensenanza de la historia
en contextos indigenas es su caracter monolinglie, monocultural
y urbano. No hay un enfoque hacia los pueblos originarios o un
manual que explique cémo ensefiar la historia en una comunidad
no hablante del espafiol. Los libros de texto oficiales, disenados
desde una vision mestiza y centralista, presentan un relato hegemo-
nico que silencia o minimiza las voces originarias (Dietz, & Mateos,
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2011). En Tzunun, hablar de “la conquista” de México sin nom-
brar las resistencias mayas, ensefiar la Independencia sin explicar
c6mo afect6 a los pueblos indigenas, o celebrar la Revolucién sin
discutir los despojos territoriales, es continuar una narrativa exclu-
yente. No se puede hablar de los viajes de Colon porque no cono-
cen la geografia basica, no se puede hablar de la Segunda Guerra
Mundial porque no conocen dénde esta Europa o Asia.

Desde mi experiencia, ensefar historia en este contexto sin
adaptacion pedagdgica ni mediacion cultural resulta ineficaz. No
basta con traducir palabras, hay que resignificar conceptos. Por
eso, he intentado, en la medida de lo posible, incorporar elemen-
tos del contexto: identificar figuras locales de resistencia, asociar
los temas con acontecimientos familiares o rituales comunitarios,
vincular fechas historicas nacionales con celebraciones tseltales.
A veces funciona; muchas otras, no. Incluso he implementado un
acercamiento mas integro con el alumnado a través de la lectura de
un libro bilingtie titulado Historias de Animales Increibles, cuya
variante del tseltal es precisamente de Oxchuc, sin tener éxito, ya
que para muchas/os de ellas/os “ya no son unos nifios”.

Inclusion: mds alld del acceso

Hablar de inclusiéon en educacién no debe limitarse al acceso fi-
sico a la escuela. Como sefiala Booth y Ainscow (2002), la inclu-
sién implica crear culturas, politicas y practicas que fomenten la
participacién de todo el alumnado y reduzcan las barreras para el
aprendizaje y la participacién. En Tzunun, esto significa reconocer
que las y los estudiantes aprenden desde otra lengua, otro marco
epistemoldgico y otra relacion con el conocimiento. En este caso,
la comunicacién asertiva con ellos es a través de su lengua materna,
muy pocos comprenden en espafol o entienden al revés.

Uno de los aprendizajes mds importantes en mi practica ha
sido que no puedo exigir participacion si no creo primero condi-



CAPITULO 4 | 83

ciones para que el alumnado pueda hablar. Muchas/os no partici-
pan porque no comprenden lo que digo. Por eso, con primer gra-
do, he trabajado con lecturas en voz alta, usando imagenes, gestos
y palabras clave en espafol sencillo. Las actividades ltidicas tam-
bién han sido utiles: juegos de memoria, dramatizaciones y mapas
didicticos han permitido, en algunas ocasiones, que se aproximen
a los contenidos histéricos de manera significativa.

Con tercer grado, las exposiciones han resultado eficaces en
algunos casos, sobre todo cuando se permite que el alumnado tra-
baje en equipo y preparacion de sus presentaciones con tiempo.
Sin embargo, la falta de materiales, libros adecuados o acceso a
internet hace dificil profundizar, ademas, muchas/os de las y los es-
tudiantes deben ayudar en casa o trabajar, lo cual reduce su tiempo
de estudio. Del segundo grado no me expreso con el mismo impe-
tu, ya que considero que su caso debe tratarse de una manera mas
delicada, debido a las problematicas que presentan.

El papel de la historia en una educacion intercultural

A pesar de todos los obstaculos, sigo creyendo que la historia pue-
de ser una via para la inclusion. Pero no cualquier historia: una que
escuche, que cuestione y que se abra a maltiples voces. En un con-
texto como el de Oxchuc, la ensenanza de la historia debe ser ne-
cesariamente intercultural. Esto implica, como dice Lépez (2010),
no solo ensefar sobre las culturas indigenas, sino con ellas y desde
ellas. Es aqui donde la autobiografia cobra vital relevancia porque
se logra conocer al alumnado, claro, no como uno quisiera, pero su
manera de expresarse resulta importante para saber y conocer de
sus inquietudes, obstaculos, metas.

Incorporar relatos locales, recuperar la memoria oral, invitar
a personas mayores a compartir su vision del pasado, son estra-
tegias que pueden fortalecer la identidad cultural y vincular a las
y los alumnos con los contenidos. He intentado, en mas de una
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ocasién, que preguntarles sobre la historia de su comunidad, sobre
sus abuelos o sobre como celebran ciertos rituales. Esas conver-
saciones, aunque breves, abren puertas que los libros no ofrecen.
A veces sonrien, a veces se muestran extrafadas/os. Pero siempre
algo se mueve, como ejemplo el siguiente: en el mes de octubre y
noviembre, con el primer grado platiqué de las costumbres vy tra-
diciones no del municipio, sino de la comunidad, cémo celebran a
los muertos y la respuesta por escrito fue fascinante, fueron relatos
intimos y algunas ocurrencias que motivan. A mi como profesor
me llené de alegria leer lo que mis estudiantes piensan, todo lo que
hacen en casa con sus familiares y como perciben la muerte y la
vida desde su contexto indigena.

Profesor hablante vs. profesor no hablante

En esta escuela, la diferencia entre ser docente hablante del tseltal
y no serlo marca una profunda brecha en la relacién con las y los
estudiantes y con la comunidad. La directora encargada y el do-
cente de geografia, ambos hablantes del tseltal, tienen una notable
ventaja para establecer vinculos de confianza, resolver conflictos
escolares y facilitar el aprendizaje en el aula. Su dominio del idioma
no solo les permite traducir palabras, sino también interpretar ges-
tos culturales, entender contextos familiares y transmitir los conte-
nidos escolares con mayor eficacia.

Para quienes no hablamos la lengua originaria, la comuni-
cacion con el estudiantado implica un esfuerzo adicional, desde
aprender palabras clave hasta desarrollar estrategias visuales o
gestuales para poder interactuar. El desconocimiento del idioma
a veces provoca malentendidos y aumenta la percepcion de lejania
entre docente y alumnado. Ademas, frente al comité de educacion,
las madres y los padres de familia, quienes, en la mayoria de los
casos tampoco dominan completamente el espafiol, dependemos
del apoyo de colegas bilingties para hacer llegar nuestras observa-
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ciones académicas o inquietudes, en esta linea de sentido, la pobla-
cion estudiantil guarda mayor apego con los profesores hablantes y
con quienes ya tienen una antigiiedad dentro de la institucion, sin
embargo, cualquier tipo de informacién que el o la alumna quiere
o necesita se dirige a quien le entiende y pasa de largo al resto del
colectivo docente.

Esta realidad evidencia que lalengua no es solo un vehiculo de
comunicacion, sino también un elemento de poder e inclusion den-
tro del espacio educativo. Reconocerlo es el primer paso para exigir
formacion lingtiistica adecuada para docentes foraneas/os y, sobre
todo, para fortalecer una educacién verdaderamente intercultural.
En este caso también reluce la exigencia del profesorado no ha-
blante para prepararse en el contexto indigena, pero surge la deto-
nante: ¢a qué me enfrento si la propia poblacién me excluye? Esto
debido a que la propia poblacién, partiendo desde la estudiantil,
puede malinterpretar algiin gesto del profesorado y decirselo a sus
padres, madres o personas tutoras y lo dicho puede llegar a las
autoridades tradicionales de la comunidad, quienes pueden juzgar
indebidamente a alguien que solo intenta realizar su labor en la
escuela. El profesorado no hablante tiene un reto muy importante
para realizar sus actividades, es decir, integrarse a la comunidad y
hacer su trabajo del mejor modo posible.

Comparativa: educacién monolingiie vs. educacion indigena

Durante el ciclo escolar 2023-2024, trabajé en una escuela secun-
daria técnica industrial de la ciudad de San Cristébal de las Casas.
Ahi, el contexto era opuesto: en un entorno urbano, con acceso a
internet, libros, laboratorios, espacios dignos y estudiantes hispa-
nohablantes con una minoria de origen humilde; la ensenanza de la
historia fluia de manera mas natural. Las y los alumnos compren-
dian los textos, participaban en debates, proponian lineas del tiem-
po y se apropiaban del conocimiento histérico, ya que les gustaba
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mucho la manera en la que les impartia la clase, muy probablemen-
te por tener ideas innovadoras para la ensefianza de la historia.

En la escuela actual, en contraste, el alumnado llega sin al-
fabetizacion completa, sin contacto frecuente con el espafiol y con
muy pocas oportunidades para desarrollar habilidades cognitivas
en su lengua materna o en la nacional. Los recursos son minimos
y la actitud frente a la escuela esta marcada por la desconfianza
o la indiferencia. Esta diferencia educativa evidencia la urgencia
de politicas diferenciadas, que no traten por igual a quienes viven
desigualdad estructural. Ademas, un aspecto que afecta indirecta-
mente es el tipo de vias de comunicacion que hay para llegar a la
escuela, hablamos de caminos de tierra o piedra donde el trans-
porte demora y donde el alumnado camina una hora o a veces mas
para llegar a la escuela. Incluso cuando llueve ahi estan, y parece
irénico, porque a pesar de su indiferencia, en estas circunstancias
han expresado lo siguiente: “Prefiero venir aqui porque no quiero
ir a trabajar la milpa.”

Desarrollo socioemocional en la escuela indigena

Uno de los aspectos mas descuidados en este contexto es el desarro-
llo socioemocional de las y los estudiantes. Muchos enfrentan situa-
ciones familiares complejas, falta de apoyo afectivo y experiencias
escolares previas que refuerzan sentimientos de incapacidad o exclu-
sion. Alumnas/os que no participan, que se aislan o que expresan su
frustracion a través del conflicto o el alcoholismo son evidencia de
heridas mas profundas o, inclusive, quienes prefieren buscar pareja
y formar su familia para tener una aprobacion afectiva.

Ensenar historia también se convierte aqui en una via para
sanar, para dar voz, para revalorarse. Cuando se le permite al
alumnado contar su historia, reconocerse en los relatos de su co-
munidad, comprender procesos de lucha o resistencia, se fortalece
su autoestima y su sentido de pertenencia. Por ello, incluir el com-
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ponente socioemocional en la planificacion docente no es opcio-

nal, sino esencial.

Alternativas para una historia mds inclusiva

Ante este panorama, propongo algunas alternativas para hacer de

la ensefianza de la historia una practica més inclusiva en el nivel

secundaria técnica indigena:

Incorporar contenidos locales y regionales en el curri-
culo, incluyendo relatos orales, pricticas comunitarias y
personajes relevantes.

Disenar materiales bilinglies, incluso si el cuerpo docen-
te no habla la lengua indigena, debe trabajar con hablan-
tes de la comunidad.

Fomentar el trabajo colaborativo entre escuelas rurales
para compartir recursos y estrategias.

Incluir metodologias participativas y proyectos integra-
dores, donde las y los estudiantes puedan investigar y
exponer desde su realidad.

Recibir formaciéon docente intercultural y lingiiistica,
pertinente para el contexto en que se trabaja.

Realizar trabajo en equipo con el colectivo docente, ya
que actuando en grupo se logran mayores objetivos que
trabajando de manera individual.

Realizar pequenos recorridos dentro de la comunidad
con las y los alumnos, es decir, iniciar con el primer
grado, después el segundo y concluir con el tercero, en
horas y dias especificos, para no entorpecer su proceso
académico en la escuela.

Alfabetizar al estudiantado desde el inicio de cada ci-
clo escolar para lograr avances significativos en el plan
y programa de estudios; en este caso, si las y los alumnos
logran comprender lo que se les dice y articular palabras
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verbales o escritas, seguramente habra éxito en lo que
reste del ciclo escolar, todo es cuestion de iniciativa.

Reflexiones finales: alfabetizar sin borrar

Otro dilema constante es la tensién entre ensenar en espanol —idio-
ma oficial del curriculo— y no borrar la lengua originaria. Como
docente no hablante del tseltal, muchas veces me siento culpable
de forzarles a expresarse en una lengua que no dominan. Y, sin em-
bargo, no tengo otra herramienta. Este es el conflicto permanente:
¢coémo alfabetizar sin castellanizar? ¢Cémo incluir sin asimilar?

Las practicas de alfabetizaciéon critica que propone Freire
(1970) pueden ofrecer claves fundamentales: leer el mundo antes
que la palabra, partir de la realidad concreta del educando, y cons-
truir conocimiento en didlogo. En este sentido, la historia debe ser-
vir para leer las estructuras de opresion, las resistencias y las luchas,
incluidas las de los pueblos originarios. Que las y los alumnos de
Tzunun comprendan que sus vidas también son parte de la historia
nacional; que su lengua, aunque excluida del libro de texto, es por-
tadora de saber; que su memoria vale, aunque no esté en archivos
oficiales.

Reflexiones

Ensefiar historia en una secundaria indigena rural como la de
Tzunun es una practica de doble traduccion: entre lenguas y entre
mundos. No basta con querer ensefiar bien, es necesario desapren-
der muchas 16gicas pedagdgicas tradicionales, escuchar, observar,
adaptarse y, sobre todo, resistir. Esta narrativa no pretende roman-
tizar la adversidad, sino evidenciar que la inclusion educativa real
en contextos indigenas exige mucho mas que buenas intenciones.
Desde el aula al borde del penasco, con estudiantes que
no leen libros, pero que conocen el monte, con recursos escasos,
pero con voluntad persistente, sigo buscando formas de ensefar
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una historia que no excluya. Quiz4 atin no hemos logrado una pe-
dagogia plenamente intercultural, pero cada lectura compartida,
cada pregunta hecha, cada palabra comprendida, es un paso hacia

una escuela mas justa.
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Educacion socioemocional: de la inexperiencia
a la gratitud por su aprendizaje
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Resumen

La educacién socioemocional ha cobrado auge en los dltimos afios
y se le han atribuido una serie de beneficios en el ambito personal,
escolar y laboral, razén por la cual, ha sido incluida en los curricu-
los de los diferentes niveles educativos, desde preescolar hasta su-
perior. En esta narrativa, una formadora de docentes de educacion
normal relata su experiencia como maestra del curso Estrategias
para el Desarrollo Socioemocional, dirigido a estudiantes del sex-
to semestre de la Licenciatura en Educacién Primaria, Plan 2018.
Comparte las dificultades enfrentadas desde el inicio, al preparar
el curso en solitario, a falta de docentes pares que pudieran coor-
dinarse con ella, el proceso que siguié para adentrarse en un con-
tenido extenso y con fundamentos tedricos y practicos. Expresa
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los aprendizajes generados en lo profesional y personal, asi como
enfatiza la conciencia desarrollada en sus estudiantes y en ella en
cuanto a la trascendencia de la educacién emocional. Identifica y
valora la importancia de la educacién socioemocional a medida
que transcurre la preparacion, implementacion y cierre del curso.

Palabras clave: emociones, competencias emocionales, educacion
emocional, educacién normalista, formacién docente.

Introduccién

Las nuevas tareas tienden a generar en mi una mezcla de angustia
y entusiasmo por igual, en consecuencia, suelo prepararme tanto
como las circunstancias me lo permitan. En el momento de esta
experiencia, se vivian tiempos pandémicos. Trabajo en una escuela
normal, en aquel entonces, mi coordinadora académica me comu-
nicd que el curso que impartiria el siguiente semestre era nuevo. Se
trataba de Estrategias para el Desarrollo Socioemocional, del Plan
de Estudios 2018, de la Licenciatura en Educacién Primaria. Me
indicé que debia ponerme en contacto con mi colega para preparar
juntos el curso. Asi lo hice. Bajé el programa, lo lei y me comuniqué
con la persona en cuestion para comentarle las inquietudes que me
habian surgido y preguntarle cuales eran las suyas, pero no tuve
respuesta, al menos no una favorable, por lo que acepté que reco-
rreria ese camino sola. Era enero del aflo 2021 y mi objetivo en esta
narrativa, es dejar constancia del trabajo hecho en este curso al ser
la primera vez que se impartia, asi como de los contratiempos que
se presentaron y cémo los fui resolviendo, ademas de dar cuenta
de los aprendizajes y las satisfacciones generadas con su desarrollo.

Desarrollo

Sin mayor predmbulo, puse manos a la obra. Segui leyendo el pro-
grama, recopilando informacion, empecé a hacer la planeacion vy,
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en apariencia, todo estaba bien, sin embargo, no me sentia asi. La
verdad es que muchas veces me senti abrumada, primero, porque
en verdad hubiera apreciado tener a alguien con quien compartir
el compromiso de preparar un curso sin precedente. Asimismo, me
preocupaba que habia fuentes de informaciéon que no encontraba
por ningtin lado, pero, de la misma forma y aunque parezca contra-
dictorio, me estresaba cierta informacién que ya habia localizado,
ya que al ser la primera vez que tenia contacto con esos textos y sin
tener antecedente alguno, con humildad reconozco que no los en-
tendia lo suficiente como para estar en posibilidad de ensenarlos,
lo que me demandd volver a leerlos varias veces antes de encon-
trarles sentido. Eso ultimo fue lo que representé mi mds grande
barrera en esta primera parte, ya que estaba, y estoy consciente, de
que nadie puede ensenar lo que no sabe. Ademas, en este punto
adverti que el programa resultaba tan extenso como ambicioso.

Por tanto, decidi calmarme, aludiendo al principio general
de derecho de que “nadie esta obligado a lo imposible”. En mi
experiencia, suelo encontrar los programas de estudios rebosantes
de contenidos, de bibliografia y actividades sugeridas, lo que se
omite es el sinnimero de vicisitudes que sorteamos las y los maes-
tros para cumplir a cabalidad con ellos: dias inhabiles, ceremonias
civicas, culturales y deportivas por cumplir, la preparaciéon de la
practica, asi como los periodos de esta Gltima, todas estas activi-
dades que merman el tiempo efectivo de clases. De tal forma que
después de leer varias veces el programa, me concentré no tanto
en el despiadado niimero de contenidos y fuentes, sino en el cum-
plimiento del propdsito y desarrollo de una competencia por cada
una de las tres unidades que conformaban el curso, asi como en
seguir las recomendaciones para su evaluacion.

Fue asi como para la unidad I: “Fundamentos tedricos del
desarrollo socioemocional de la persona de la nifa y el nifio de
nivel primaria”, me guie por su propdsito:
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Sustenta tedricamente las etapas por las que atraviesa la persona de la
nifay el nifio en su desarrollo socioemocional, explicadas por diferen-
tes pensadores desde la vision psicoldgica, cognitiva, social-relacional
y pedagdgica, para que cada estudiante identifique de una manera
holistica, la etapa por la que atraviesa el estudiante. (Secretaria de
Educacién Puablica [SEP], 2021, p. 15)

En un santiamén inici6 el semestre y, en primer término, pre-
senté el curso, asi como los rasgos de evaluacion y le informé al es-
tudiantado que las evidencias de trabajo tendrian que subirlas a la
clase que se abrié en Google Classroom para ser evaluadas, donde
ademds encontrarian material e instrucciones para la elaboracion
de las mismas. También, a manera de introduccién, revisamos en
plenaria, una parte del documento titulado “Educar en equilibrio.
Habilidades Socioemocionales para el desarrollo personal y la me-
jora laboral del docente” y se revisé el sitio electronico “Atlas of
emotions”, con el propdsito de concientizarles sobre la importan-
cia del desarrollo de habilidades socioemocionales. Una vez hecho
esto, participaron de un foro en Google Classroom. Aquel sitio
result6 ser de su agrado, ya que es interactivo, ademas, les llamo
la atencién que detras de éste, se encontrara el Dr. Paul Ekman,
reconocido estudioso de las emociones y consultor de la pelicula
“Intensamente”, que tanto les habia gustado.

De acuerdo con el programa, la competencia del perfil de
egreso a la que contribuye esta unidad es la siguiente: “Emplea
los medios tecnoldgicos y las fuentes de informacion cientifica dis-
ponibles para mantenerse actualizado respecto a los diversos cam-
pos de conocimiento que intervienen en su trabajo docente” (SEP,
2021, p. 15), y para desarrollarla y lograr su propdsito, llevé a cabo
la actividad propuesta por el programa: organizar a los grupos por
equipos, para la construccion de un cuadro de multiple entrada, en
el cual se identifico cada etapa por las que atraviesa la persona, vis-
tas desde las perspectivas psicoldgica, cognitiva, social-relacional
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y pedagdgica. Todas ellas integradas por diversas teorias, como la
psicosexual de Freud, la cognitiva de Piaget, la del aprendizaje de
Bandura y la paidologia de Decroly, solo por mencionar algunas.
Este cuadro se convirtié en el producto integrador de la primera
unidad.

Ademis, las teorias fueron expuestas de forma individual,
con ayuda de una presentacion digital; en ello se invirtid la primera
parte de las sesiones, tomando en cuenta que teniamos tres a la
semana, de dos horas cada una. Se inici6 con estas exposiciones, se
ejemplifico el modo de presentar la informacion y se precisé qué
buscar durante las indagaciones. El resto del alumnado, a quienes
no les correspondia exponer, tomaba nota para realizar un organi-
zador grafico, actividad en la cual se ocupaba el resto de la sesion.

Solicité que se limitaran, para incluir en su presentacion, a la
estructura epistémica fundamental de cada teoria, concentrando-
se en responder las preguntas basicas, a saber, qué, quién, cémo,
cuando, dénde, por qué, para qué, contestadas a partir de la teoria
que se les habia asignado. Esta exposicion ofrecié la oportunidad
de comentar y contrastar teorias con los comportamientos y emo-
ciones que presenta la nifiez que se atiende en la primaria durante
la practica. Me fue grato que se evidenciara a partir de esta dina-
mica de trabajo, la capacidad de observacion, reflexion y analisis
que mostraron mis estudiantes. Tuve el temor de que las exposi-
ciones se hicieran mecénicas y sin mayor significado, no obstante,
las y los estudiantes fueron abundantes en participacion cuando
lograron conectar las diferentes teorias, con su bagaje experiencial
como maestras/os practicantes, ya que “las practicas educativas en
condiciones reales de trabajo son un espacio que permite que las
participantes generen nuevos conocimientos sobre la docencia”
(Hernandez, 2021, p. 179). De igual manera, la bisqueda de infor-
macion para preparar su exposicion implicé medios tecnoldgicos
y fuentes de informacién cientifica para sustentar tedricamente las
etapas por las que atraviesa la persona en su desarrollo socioemo-
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cional, lo que demandé en las y los estudiantes habilidad para la
discriminacion y seleccion de informacion.

Para la segunda unidad, llamada: “Evaluacion de las compe-
tencias socioemocionales en la persona de la nifia y el nifio del nivel
primaria”, el propdsito fue que las y los normalistas aprendieran a
diagnosticar el estatus actual del desarrollo de las competencias so-
cioemocionales de la nifiez, usando estrategias y herramientas acor-
des a la vision de la evaluacion auténtica para lograr un diagndsti-
co holistico y conseguir una mirada total de la persona de ninas y
nifios bajo el marco de la educacion inclusiva (SEP, 2021). En este
contexto, la competencia a desarrollar era la siguiente: “Evalta el
aprendizaje de sus alumnas y alumnos mediante la aplicacion de
distintas teorias, métodos e instrumentos considerando las areas,
campos y ambitos de conocimiento, asi como los saberes corres-
pondientes al grado y nivel educativo” (SEP, 2021, p. 19).

Esta unidad se abri6é con una exposicién por mi parte acerca
de las competencias y microcompetencias emocionales. Les hice
cuestionamientos, hubo abundante participacion por parte del es-
tudiantado y fue motivador en gran medida observar su nivel de
involucramiento, ya que este tema seria de gran relevancia para el
desarrollo de su producto integrador. En clase observamos el video
de Las emociones de Rafael Bisquerra. Fui haciendo pausas para
hacer preguntas, comentarios y reflexiones sobre su contenido y asi
seguir teniendo presente el tema principal del curso. La participa-
cion para esta actividad resultd nutrida y enriquecedora.

A pesar de estos logros, no todo fue miel sobre hojuelas. La
principal dificultad para el desarrollo y consecucion de la compe-
tencia y prop6sito de esta unidad, fue la falta de sincronizacion, ya
que no coincidieron los contenidos previstos por el programa con
la fecha de la primera jornada de practica intensa de las y los estu-
diantes normalistas en la primaria, para la cual, era necesario que
con antelacién ellas y ellos tuvieran preparados los instrumentos de
evaluacion para realizar el diagndstico de su alumnado.
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Por tal situacion, ya que el tiempo se vio reducido con se-
veridad, a partir de los equipos organizados, distribui los temas
relativos a las herramientas iniciales para la evaluacién, como guias
de observacion, entrevistas, cuestionarios, inventarios e historias
de vida y pruebas de inteligencia, personalidad, valoracién emo-
cional y maduracién social, para que se hiciera una aproximacién
conceptual, asi como para que se brindaran ejemplos que sirvieran
de referentes para elaborar los propios.

Si bien se realizé esta adecuacién, terminé resultando infruc-
tuosa, ya que el tiempo nunca fue suficiente para agotar las tema-
ticas, en consecuencia, decidi hacer una introduccién de los mis-
mos y usar la experiencia y conocimiento previo del estudiantado,
que al ser normalista de sexto semestre, ya habia hecho uso de los
mencionados instrumentos desde otras asignaturas. Asi decidimos
preparar una guia de observacion, un cuestionario para estudiante
y el Test de Koppitz, todos proporcionados por mi, pero discutidos
y editados en plenaria por todo el grupo.

Ya de regreso de la primera jornada de practica, posterior al
periodo vacacional de Semana Santa, se expusieron los temas que
se habian organizado con antelacién acerca de las herramientas
para la evaluacién. Lo anterior permitié perfilar un marco concep-
tual mds amplio de lo que se habia puesto en practica, es decir, la
aplicacion de los instrumentos elegidos.

Una vez aplicados los instrumentos durante la primera jor-
nada de practica, fue elaborada por cada una/o de las y los estu-
diantes, la evidencia final de esta segunda unidad: el diagndstico
integrado, donde se incluian todos los elementos sugeridos por el
programa: datos generales de las competencias socioemocionales,
descripcion del contexto educativo, comentarios por parte de las y
los agentes de la comunidad educativa, estrategias, técnicas y herra-
mientas que se utilizaron para la evaluacion, analisis de resultados
(triangulacién de resultados), diagndstico integrado y sugerencias
para la intervencion docente.
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Para el desarrollo de la tercera y tltima unidad llamada: “Es-
trategias para favorecer el desarrollo de las competencias socioe-
mocionales en la persona de la nina y el nifio del nivel primaria”,
de nueva cuenta las principales directrices fueron su propdsito y
competencia. Las actividades iban encaminadas a gestionar estra-
tegias de intervencion con distintas intenciones, por ejemplo, que
tuvieran sustento tedrico y tomaran en cuenta el diagndstico inte-
grado que se obtuvo, asimismo, se debia implementar la estrategia
didictica adecuada, cuya aplicacién colaborara en la creacién de
ambientes sanos y favorecedores de paz, como en la construccion
de escenarios y experiencias de aprendizaje utilizando diversos re-
cursos metodoldgicos y tecnoldgicos para favorecer la educacion
inclusiva (SEP, 2021).

Al igual que en la unidad anterior, el mayor reto fue el tiem-
po, se logré abordar gran parte de los contenidos programados
antes de iniciar la segunda jornada de practica intensiva, esto per-
mitié tomar en cuenta las estrategias socioemocionales, sin embar-
go, implic6 preparar y ajustar la estrategia de intervencion para la
implementacion en solo una semana.

Durante las sesiones, previo a la practica, las y los estudiantes
prepararon su planeacion didactica, partiendo del diagndstico ela-
borado en la unidad anterior. Gran cantidad usaron alguna de las
sugerencias de intervenciéon docente para desarrollarla y precisar
tiempos y materiales. Fue importante ofrecer un espacio para co-
mentar en equipo la estrategia que tenian pensado aplicar, dando
asi la oportunidad para reflexionar sobre la pertinencia de la mis-
ma. Durante la practica, aplicaron su estrategia.

En clases regulares en la escuela normal, ya de regreso de la
practica intensiva, se pudieron abordar mas contenidos, previstos
en la unidad tres, sobre estrategias favorecedoras para el desarrollo
de habilidades socioemocionales, por ejemplo: el reconocimiento
de si misma/o, el reconocimiento de la otra persona, la identifica-
cion y valoracion de las emociones y los sentimientos, la descripcion
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y responsabilidad de las emociones y los sentimientos y actitudes,
el respeto incondicional a la dignidad de la persona, la escucha so-
licita ante la otredad, asi como modelos didacticos favorecedores,
como el circulo mégico, el psicodrama para la nifiez, el juego y el
arte como acciones propiciadoras para la expresién de emociones y
sentimientos, a través de exposiciones por equipos. Ademads, cada
equipo aplicé al grupo una actividad en la que se ponia en practica
el tema expuesto. Las y los estudiantes se mostraron entusiastas
durante su desarrollo, lo que derribé mi temor respecto a la apatia
que pudieran mostrar con las actividades de sus companeras/os.

Al concluir con las exposiciones, cada estudiante elabord su
producto integrador del curso, consistente en un informe de in-
tervencion docente, donde se fundamentara de manera tedrica la
aplicacion de la estrategia elegida que responde al “caso” del diag-
néstico integrado. Esta evidencia final estuvo compuesta por cinco
partes: la descripcion de la estrategia, su justificacion, sustento ted-
rico, evaluacién y propuestas de la intervencion, asi como la argu-
mentacion sobre la importancia de la educaciéon socioemocional,
sin dejar de lado las referencias bibliograficas, que todo trabajo
académico debe incluir,

Reflexiones

A través de estas actividades, considero, las y los estudiantes logra-
ron llevar a cabo los propésitos y desarrollaron las competencias
mencionadas, aunque es importante mencionar que no tuvieron
igual nivel. A pesar de ello, elaborar las evidencias para cada uni-
dad, les demandé poner en practica conocimientos, habilidades
y actitudes adquiridas tanto en su trayectoria normalista previa,
CoOmo en este curso.

Por fin terminaba el semestre y de alguna forma me senti alivia-
da, ya que tuve la tranquilidad de quien hizo su mayor esfuerzo, de
quien, aun con las limitaciones de haberlo trabajado en soledad, sin



100 | ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS EN EDUCACION

experiencia en el tema y sin contar con el perfil deseado que el mismo
programa proponia, de tener la Licenciatura en Psicologia y contar ac-
tualizacion profesional en el 4rea socioemocional, considero lo conclui
con éxito. No obstante, mi reflexién apenas comenzaba.

Algo significativo tuvo lugar: escuché a un colega hablar so-
bre los trabajos de titulaciéon que las y los estudiantes estaban a
punto de comenzar y menciond algo asi como Ya le dije a fulanita
que es muy buena alumna, que no desperdicie su tesis con un tema
de socioemocional”. Guardé silencio. En ese momento, no estuve
preparada para hacer ningtin comentario. No puedo decir que me
enojé, pero tampoco me pasd desapercibido el comentario, hubo
algo en mi que me inquieto. Hoy sé que las teorias de las que tanto
hablé en mi curso de Estrategias para el Desarrollo Socioemocio-
nal se estaban haciendo presentes para darme una leccion practica.
Lo que experimenté fue una emocion, que de acuerdo con Gole-
man (2010), “son impulsos que nos llevan a actuar, programas de
reaccion automidtica” (p. 14). Emocién es un impulso o excitacion
que se manifiesta en el cuerpo y en la mente a partir de un suceso
ocurrido en el presente, cuyo suceder provoca accién o reaccion.
En este caso, la detondé un comentario directamente involucrado
con mi clase, a la que le habia tomado tanto carifio, y cémo no,
si costd y mucho, y al sentir que la estaban denostando, tuve una
reaccion de incomodidad. Eso, por una parte, y por otra, la mis-
ma clase habia desarrollado una concientizacion real, y en primera
persona, acerca de la importancia y trascendencia que representa
aplicar las competencias emocionales en la vida de cualquiera.

Traté de entender su postura y me pareci6 valida desde cierta
perspectiva, aludia a que debido a la pandemia los nifios presen-
taban un considerable rezago educativo, ocasionado en principio,
por el desconocimiento de la lectoescritura y de las matematicas
bésicas, derivado del confinamiento obligado por el COVID 19.
Yo consideré en ese contexto que la salud mental y emocional de
igual forma se vieron afectadas, por ende, para mi resultaba igual-
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mente o incluso mas importante estudiarla y contribuir en algo a su
recuperacion y fortalecimiento.

Segtin la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdémico (OCDE) “las habilidades sociales y emocionales no
solo promueven una vida satisfactoria y relaciones positivas, sino
que también son fundamentales para el éxito académico y profe-
sional” (OCDE, 2015, p. 14). Para Gonzalez et al. (2019):

La educacién emocional mejora el rendimiento académico, la autoes-
tima, la empatia y la resolucién de conflictos de los estudiantes. Ar-
gumentan que la educacién emocional debe ser implementada en el
ambito educativo para mejorar la calidad de vida y el rendimiento

académico de los estudiantes. (p. 35)

Por si fuera poco, para reafirmar la importancia de la edu-
cacién socioemocional en el presente, la ley de mayor jerarquia en
México, la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos,
en su articulo 3°, establece como parte de los criterios que orien-
taran la educacion, que sera integral, es decir, que educara para
la vida, “con el objeto de desarrollar en las personas capacidades
cognitivas, socioemocionales y fisicas que les permitan alcanzar su
bienestar”. Ademas, estd la Ley General de Educacion (LGE), en
su articulo 18 fraccion VI, establece que:

La orientacién integral, en la formacién de la mexicana y el mexicano
dentro del Sistema Educativo Nacional, considerara lo siguiente: VI.
Las habilidades socioemocionales, como el desarrollo de la imagina-
cién y la creatividad de contenidos y formas; el respeto por los otros;
la colaboracién y el trabajo en equipo; la comunicacién; el aprendiza-
je informal; la productividad; capacidad de iniciativa, resiliencia, res-
ponsabilidad; trabajo en red y empatia; gestiéon y organizacion.

Yo no necesité mayor argumento, para mi lo anterior era més
que suficiente para darle al 4rea socioemocional la importancia que
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merece, y con orgullo escribo que, en mis estudiantes de este cur-
so, también se generd esta conciencia. Lo afirmo, primero, porque
estuve ahi durante las clases, fui testigo de sus participaciones, de
sus reflexiones, de su entusiasmo al integrarse en diferentes dina-
micas, evalué sus evidencias, y segundo, porque todas/os ellas/os
fueron promovidas/os en esta clase y la mayoria se desempend con
esfuerzo y calidad.

Lo que mis satisfaccion me gener6 fue que varias/os estu-
diantes se acercaron a mi al final del semestre, y me externaron
que gracias a mi clase se habian decidido por un tema de socioe-
mocional para su trabajo de tesis y me agradecian que les hubie-
ra dado ese curso, me manifestaron que les habia resultado muy
grato. Otras personas mas osadas, incluso me dijeron: “Maestra,
voy a hacer mi tesis en socioemocional y quiero que usted sea mi
asesora”. Desafortunadamente (o afortunadamente, no lo sé), no
nos asignaron como personas asesoras-asesoradas, sin embargo, al-
gunas de ellas, durante el desarrollo de su trabajo de titulacion, se
acercaron a mi para tener alguna orientacion.

Gracias a este curso, aprendi —a la par con mis estudiantes—,
que las emociones no son positivas ni negativas, simplemente fun-
cionales y, por tanto, de alta relevancia al jugar un papel medular
en la supervivencia humana, al ayudarnos a actuar y responder de-
pendiendo de la situacién que se nos presente. Solo al finalizar el
semestre, percibi de la trascendencia de lo que se decia en clase,
tomando en cuenta que habia estudiantes que vivian situaciones
complicadas, e hice memoria cuando en alguna sesion me encontré
diciendo algo asi como “Esta bien enojarse, lo que no es correcto
es pegarle a otro porque estoy enojado, esta bien sentir y también
esta bien, no sentirse bien todo el tiempo, lo importante, es qué
hacemos con eso que sentimos, cémo actuamos”. Recuerdo haber
insistido en que estaba bien pedir ayuda, yo les preguntaba: “Si
les duele una muela, ¢qué hacen?”, y todos contestaban, “Vamos
al dentista”, “Asi de obvio ¢verdad, asi de comin?”, les replicaba
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y continuaba diciendo, “Bueno, pues es lo mismo cuando se trata
de una marafna de emociones que no sé qué hacer con ellas, busco
ayuda con un profesional”.

Y entonces entran en escena las competencias emocionales,
que también se abordaron en el curso y se refieren al “conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para
tomar conciencia, comprender, expresar y regular de forma apropia-
da los fendmenos emocionales” (Bisquerra, & Pérez, 2007, p. 69).

La buena noticia es que a partir de las competencias emo-
cionales podemos regular las emociones y estas competencias, a su
vez, se pueden aprender. Ahi radica la importancia de la educacion
socioemocional, que tiene como propdsito “el reconocimiento de
las emociones propias y de los demis, asi como la gestion asertiva
de las respuestas a partir de una adecuada autorregulacion, lo que
favorece las relaciones sociales e interpersonales, ademas de la co-
laboracién con otros” (Alvarez, 2020, p. 388).

Sin duda, preparar e impartir esta clase fue un camino cuesta
arriba, sin saberlo, mi aprendizaje socioemocional estuvo a prueba
desde el inicio con esta experiencia académica, pero estoy agrade-
cida por haber tenido la oportunidad de conocerla y aprenderla,
ademds me siento satisfecha por el deber bien cumplido. Hoy, ya
cambi6 el plan de estudios 2018 para la Licenciatura en Educacion
Primaria y esta egresando la tltima generacién que llevé esta clase
como parte de su formacion. Por un lado, esta circunstancia me
deja triste, pues considero que es un curso maravilloso y a pesar
de no impartirse mas adelante como estuvo programado, la expe-
riencia seguira siendo util en lo profesional y personal, pero me
quedo esperanzada, o mds que eso, tengo la certeza de que mis
estudiantes lograron ver el alcance que puede tener la educacién
socioemocional y replicaran todo lo aprendido con su pequefio
alumnado de educacion primaria, cambiando asi para bien, la vida
de innumerables generaciones venideras.

iLarga vida a la educacion socioemocional!
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Resumen

Ante la limitada participaciéon de Kamila, una alumna con sindrome
de Down, identificamos que las practicas docentes tradicionales y
el entorno escolar de educacion primaria actuaban como barreras
para su aprendizaje y desarrollo. Inicialmente, se le asignaban
actividades repetitivas, se le mantenia aislada del grupo y su voz
no era considerada. Al reconocer esta exclusion, nos propusimos
transformar nuestras estrategias para favorecer una inclusién real.
Con apoyo del equipo de USAER, se realizé un diagndstico inte-
gral que permitié conocer sus intereses, habilidades y necesidades.
A partir de ello, se disenaron e implementaron actividades didacti-
cas accesibles, adaptadas a su nivel y grupo. Se promovi6 el trabajo
colaborativo, se reorganizé el aula para favorecer su interaccion

107
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y se ofrecieron apoyos especificos para facilitar su participacion
en actividades colectivas. La finalidad fue que Kamila aprendie-
ra y que se sintiera parte del grupo. Como resultado, logré inte-
grarse a los equipos de trabajo, expresar sus ideas, participar en
juegos y actividades y establecer vinculos con sus compaferas/os.
Esta experiencia evidencié que, al eliminar las barreras desde la
practica docente, se favorece una educacién inclusiva, asimismo,
se reafirmé nuestro compromiso de generar entornos donde cada
estudiante tenga un lugar y una voz.

Palabras clave: inclusion educativa, Barreras para el Aprendizaje y
la Participacion (BAP), necesidades educativas, aprendizaje.

A manera de inicio

Durante mucho tiempo tuvimos la creencia —como otras muchas
personas docentes— de que cuando un/a estudiante tiene dificultad
para aprender es por alguna Necesidad Educativa Especial (NEE).
La palabra “especial” esta tan arraigada en nuestro vocabulario que
al escuchar que estudiantes tienen alguna discapacidad, pensamos:
es espectal. Ese término lo hemos escuchado innumerables veces en
nuestras practicas, en conversaciones informales entre docentes y
hasta en cursos de actualizacion.

Gran numero de docentes con los que hemos compartido ex-
periencias hablaban de “nifia/os especiales” como si fuera un térmi-
no preciso para explicar por qué alguien no aprende al mismo ritmo
que las demas personas. Si son especiales —decian—, entonces tienen
necesidades especiales. Todo parecia encajar. Pero pronto descubri-
mos que esa vision estaba incompleta, e incluso, era equivocada.

Segtin el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional
(2021), las NEE son las dificultades que ciertas/os estudiantes en-

frentan para acceder al aprendizaje debido a caracteristicas perso-
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nales que requieren apoyos especificos. Aunque esta definicion pa-
rece clara, sittia el origen del problema Gnicamente en el alumnado.
Rara vez se consideran otros factores: el curriculum inflexible, una
infraestructura deficiente, metodologias rigidas, discriminacion so-
cial, la practica did4ctica docente o el abandono que sufren estos
infantes en el aula. Es entonces cuando la aparente claridad del
concepto comienza a desvanecerse.

Lo que haciamos era canalizar de inmediato a estudiante
con el equipo de la Unidad de Servicio de Apoyo a la Educacion
Regular (USAER), como si eso bastara para resolver la situacion.
Resultaba més sencillo dejarlo en manos de “especialistas” que
cuestionar el entorno o nuestra practica docente. Si el problema
estaba la nifiez, nuestra responsabilidad se reducia a identificarlo
y delegarlo. Asi, sin notarlo, lo excluimos del grupo y, a veces, de
la escuela.

Con el tiempo, comenzamos a cuestionarnos: ¢realmente el
problema estd en la nifiez o en las condiciones que le rodean y
limitan su aprendizaje? Fue entonces cuando conocimos un con-
cepto mas amplio: las Barreras para el Aprendizaje y la Participa-
cién (BAP). A diferencia de las NEE, las BAP reconocen que pue-
den existir condiciones individuales que dificultan aprender, pero
incorporan una vision més amplia, contextual y transformadora,
abarcan factores sociales, institucionales, politicos, culturales y fa-
miliares. No se trata solo de la o el infante, sino del entramado en el
que vive y aprende (Booth, & Ainscow, 2015; Covarrubias, 2019).

Fue revelador comprender que, muchas veces, la barrera
puede ser la persona docente. También, un aula sin recursos ni
conectividad, un curriculo que ignora la diversidad o un entor-
no escolar que estigmatiza a quienes aprenden de forma diferente.
Con esta nueva perspectiva, entendimos que no es el alumnado
quien debe cambiar de escuela para adaptarse, sino la escuela la

que debe transformarse para garantizar el derecho a la educacion
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de todas las personas. Ahi radica la gran diferencia entre NEE y
BAP: mientras las NEE buscan ajustar a la o el infante, las BAP
exigen ajustar el sistema.

Para narrar la experiencia que compartiremos, no debemos
seguir hablando en términos de NEE. No seria justo, ni riguroso,
ni honesto. La protagonista de esta historia no tenia necesidades
especiales, tenfa barreras. Muchas de ellas surgieron del contexto
en el que nos encontrabamos: la escuela, los recursos, los tiempos, y
también, nosotros mismas/os, como docentes. Reconocer las BAP
no es solo un ejercicio tedrico, sino una postura ética y profesional.
Supone realizar diagndsticos integrales, disenar estrategias inclusi-
vas desde el inicio del ciclo escolar, escuchar a las y los estudiantes,
observar criticamente el entorno y reorganizar la ensefianza para
que nadie quede excluido. Solo asi es posible avanzar hacia una
educacion verdaderamente inclusiva.

¢ Quién es Kamila: la nifia en soledad?

Kamila cursa quinto grado y tiene sindrome de Down, diagndstico
realizado por USAER. Su trayectoria escolar ha estado marcada
por el aislamiento, la exclusion y la ausencia de atencién adecuada
a sus necesidades individuales. Durante nuestro trabajo docente
en el ciclo escolar 2023-2024, la observamos siempre apartada
del grupo: no participaba en actividades colectivas, no establecia
interacciones con compaferas/os ni docentes y permanecia en un
rincén del salén, en un espacio desde el cual no podia ver el pinta-
rrén ni integrarse a la dinamica del aula.

De acuerdo a Chapman (2003), algunas de las caracteristicas
que muestra una persona diagnosticada con sindrome de Down
son discapacidad intelectual leve a moderada; dificultades en el
razonamiento, resolucion de problemas y juicio; demora en la ad-
quisicion del lenguaje expresivo y receptivo y problemas en la arti-
culacién y la fluidez verbal.
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Figura 1. Kamila, aislada, en soledad.

En la Figura 1, se aprecia el lugar donde permanecia
siempre sola, alejada de todas las personas y sin alcance vi-
sual al pintarrén. Cuando no estaba en esa mesa era porque salia
del salon debido al aburrimiento. Preferia aislarse, o quiza no
lo preferia, pero era lo Gnico que le quedaba por hacer, pues
no sabia —ni podia— integrarse al grupo por si misma, y nadie le
brindaba apoyo para lograrlo.

Su exclusion no respondia a la falta de espacio en el aula,
sino a practicas pedagdgicas que no favorecian su inclusién ni se
adaptaban a sus necesidades. Se le asignaban actividades repeti-
tivas y mecdnicas, como colorear silabas, que no fomentaban el
desarrollo de habilidades cognitivas ni sociales, contraviniendo
los enfoques actuales de la educacién inclusiva (ver Figura 2).

Buckley y Bird (2001), sefialan que “las actividades educa-
tivas deben ser significativas y contextualizadas para facilitar el
aprendizaje efectivo en nifios con sindrome de Down, evitando
enfoques excesivamente mecanizados que pueden resultar des-
motivadores y poco efectivos” (p. 215). Entonces, lo que hacia
Kamila no favorecia su avance en la apropiacién de la lengua
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escrita ni en el desarrollo de habilidades sociales, aspectos que
requerian atencion urgente.

»
i

Figura 2. Actividades de Kamila.

Reconocemos que nuestro trabajo didactico no se correspon-
dia con los planteamientos de la Nueva Escuela Mexicana (NEM),
respecto al enfoque inclusivo y diversificado para garantizar que
la nifiez, incluida aquella con BAP, tenga acceso a la educacion
(SEP, 2023). Asimismo, a causa de que el trabajo propuesto para
la alumna no era integral, no la prepar6 en cuanto a conocimientos
y competencias para la vida. Carecia de sentido, pues ignoraba su
entorno, desde el cual se podrian abordar aspectos socioemocio-
nales para atender sus necesidades formativas. Afirmamos que el
trabajo con Kamila no era acorde con la NEM, ni con necesidades.

Admitimos que, como docentes, fuimos parte de las BAP
de Kamila, al no contar con las herramientas didacticas necesarias
para atenderla. Ante sus condiciones, nos sentimos limitadas/os
profesionalmente, lo que nos hizo evidente la necesidad de for-
talecer nuestra formacién y adquirir las habilidades docentes su-
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ficientes para atender la diversidad y favorecer la inclusion. Esta
reflexion nos llevé a transformar nuestra practica, iniciando con un
diagnéstico que considerd su condicidn y el contexto que limitaba
su participacion.

Decidimos elaborar un diagndstico sobre Kamila para identi-
ficar sus necesidades. Ya no queriamos repetir la historia de practi-
cas pasadas, en las que, de haber estado Kamila en todos los grupos
en los que hemos trabajado, siempre la hubiéramos diagnosticado
como una nifa con sindrome de Down, atendida por el equipo de
USAER. A continuacién, presentamos un fragmento del informe
que se genero del diagnostico.

Presenta deficiencias en el desarrollo de habilidades sociales: se apar-
ta de sus companeros, prefiere sentarse sola alejada de todos, se es-
conde debajo de la mesa para que nadie la vea, no atiende si le llaman,
no quiere ni le interesa trabajar en equipo, pide que el maestro trabaje
con ella sola. No expresa de manera clara sus ideas y sentimientos, no
le gusta hablar con nadie. No quiere entablar conversaciones con sus
compafieros, no le gusta escuchar. Todo esto ha tenido como conse-

cuencia que ya no la incluyan en las diferentes actividades grupales.

Segtn el Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecno-
logia (MECCyT, 2019), el diagnéstico es fundamental para orien-
tar estrategias educativas pertinentes, ya que permite conocer de
manera integral al alumnado con BAP. En educacion inclusiva,
diagnosticar no es etiquetar, sino comprender para incluir y favo-
recer su desarrollo. El primer paso para promover su aprendizaje
fue identificar sus necesidades formativas mediante el diagnosti-
co. El segundo, consistié en planificar su proceso de desarrollo y
aprendizaje: solicitamos recomendaciones a la maestra de USAER,
quien sugiri iniciar su integracion con actividades donde tuviera
contacto con los demds, sin que necesariamente tuviera que enta-
blar una conversacion con el grupo. Un tercer paso consistié en
solicitar la colaboraciéon de la familia, a través de acciones concre-



114 | ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS EN EDUCACION

tas, como tratar de que no faltara a clase constantemente, favorecer
rutinas para fortalecer su autonomia, usar los apoyos visuales pro-
porcionados de manera regular en casa y fomentar la interaccién
con otras y otros infantes.

En los primeros meses del ciclo escolar, el grupo de Kamila
se cambid a un salon recién construido. La maestra de USAER
sugirié aprovechar este cambio para favorecer su desarrollo en el
ambito social. Reconocemos que llegamos a pensar que la alumna
no estaba cerca de sus companeras/os porque le gustaba la mesa en
la que siempre trabajaba, pues la tenia para ella sola. Pero cuando
lleg6 el dia de mudarnos de salon, se repiti6 la historia.

Figura 3. Kamila nuevamente sola.

En la Figura 3, se observa a Kamila, la nifia de gris, senta-
da sola, alejada de sus compafieras/os, con expresion seria y la
mirada baja, enfocada en sus manos en lugar de participar en
la actividad grupal. En ese momento, se estaba trabajando en la
elaboracion de carteles sobre animales en peligro de extincion.
Aunque desde el inicio la integramos a un equipo y la animamos
a recortar, colorear o escribir segtin sus posibilidades, se negé a
participar. Mientras las demas personas trabajaban en conjunto,
ella permaneci6 aislada.
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Esta evidencia confirmé algo que ya habiamos identificado:
Kamila tenia necesidades formativas importantes, y el diagndstico
lo confirmé. Ya no podiamos atribuir su situacién a las condiciones
del salon anterior; comprendimos que su realidad trascendia las
paredes del aula. Arrastraba vacios que no habian sido atendidos
en el pasado ni en el presente. Al reconocerlo, también volteamos
la mirada hacia nosotras/os, quiza como docentes nos habiamos
convertido en una barrera para su aprendizaje y participacion.

Para confirmar que el problema no radica en el espacio fisi-
co, sino en factores sociales, la Figura 4 muestra un momento en
la clase de educacion fisica, Kamila estd presente, pero no partici-
pa. Permanece al margen, ausente de la dindmica grupal, aislada,
sin ser mirada ni reconocida, sin un lugar definido. Su presencia
pasaba inadvertida, como si no tuviera valor. Solo observaba en
silencio, esperando una invitacién que nunca llegé.

Figura 4. Kamila en clases de educacion fisica.
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La educacién fisica no solo favorece la salud y el desarrollo
corporal, juega un papel crucial en el fortalecimiento de las habi-
lidades sociales, al ofrecer espacios para la interaccién entre pa-
res mediante el juego y la actividad fisica. Estas clases parecian
la oportunidad ideal para integrar a Kamila. Lo intentamos con
entusiasmo, confiando en que el juego y el movimiento facilitarian
su participacion, sin embargo, comprendimos que no bastaba la
buena voluntad; su inclusién requeria un trabajo planificado, con
estrategias organizadas y progresivas que despertaran su interés y
atencién. Sin esos elementos, nuestros esfuerzos resultaban infruc-
tuosos, como si faltara algo esencial para conectarnos con ella.

Comenzamos a construir un camino distinto para Kamila. Al
principio, seguimos las recomendaciones de la maestra de USAER,
pequenas luces que nos orientaron en medio de la incertidumbre.
Luego, fuimos ajustando nuestras estrategias, apoyandonos en enfo-
ques y metodologias actuales, buscando tanto su participacion como
su inclusion. Buscabamos que se sintiera integrada al grupo, derri-
bando las barreras que el espacio, la escuela, la sociedad —y nosotras/
os mismas/os como docentes— habiamos levantado frente a ella.

Antes de compartir los avances de Kamila y nuestra mejora
docente, es necesario revisar algunos aspectos de su historia. Co-
nocer sus antecedentes facilita entender los desafios enfrentados y
el propésito de cada paso en el proceso.

Lo que pasoé con Kamila: de la soledad a la compaiiia

Integrar a Kamila al grupo fue un proceso lento y de aprendizajes
para ella, sus companeras/os y nosotras/os. Comenzo con la iden-
tificacion de sus necesidades formativas mediante el diagndstico,
pero lo mds desafiante fue replantear nuestra practica y disefiar
estrategias integrales que promovieran sus habilidades sociales,
redujeran barreras y garantizaran su aprendizaje, participacion e
inclusion. Comprendimos que la teniamos que incluir en las ac-
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tividades de los proyectos, ya no pensar en actividades aisladas y
mecanicas, sino derivadas de los temas y PDA de los campos for-
mativos.

Lo primero que hicimos fue involucrarla en actividades sim-
ples que la acercaran con sus compaferas/os: repartir las hojas de
trabajo, borrar el pizarrén, encender la pantalla, pasar las diapo-
sitivas o dar el timbre. Cada tarea fue una oportunidad para que
se hiciera visible y participara, aunque brevemente. Paso a paso
avanzamos, y con el tiempo empezé a integrarse en las actividades
grupales, como muestra la Figura 5.

Figura 5. Kamila pega palabras como sus compafieras/os.

Pedir su participacion no fue improvisado ni casual. Dise-
flamos acciones para fomentar en Kamila las habilidades sociales
necesarias, organizando actividades que consideraban tanto sus
capacidades como las dinamicas del grupo. Por eso, en la imagen
se le ve pegando una palabra en la tabla, un pequeno pero signifi-
cativo avance en este proceso.

Detris de la fotografia, la tabla y las palabras que muestra,
hay una historia sencilla pero significativa. La actividad buscaba
explorar los conocimientos previos sobre la buena alimentacion, a
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la vez, las y los alumnos debian clasificar recortes con nombres
de alimentos, segtn la frecuencia con que los consumian. Para
Kamila fue una oportunidad valiosa que le permiti6 participar
activamente y vivir un momento de aprendizaje real.

Le entregamos un recorte con un alimento que sabiamos
que le gustaba: jitomate. Dialogamos sobre por qué le agradaba.
Se le ley6 en voz alta lo que decia el papelito, se le pidié que lo
senalara, se coloco el nombre entre los demas papelitos y se le
pidié que tomara el que decia jitomate. Luego se le solicité que
lo pegara en la categoria correspondiente, segiin la cantidad de
jitomate que comia. Para guiarla, se leyé cada una de las opcio-
nes de la tabla para que ubicara dénde lo colocaria. Esta dina-
mica facilité su participacion e integracion en el trabajo grupal.

Fue una actividad pertinente, no solo por su contenido,
sino por cémo se trabajé con Kamila. Sabiamos que pegar una
palabra careceria de sentido si no comprendia qué decia o por
qué lo hacia. Por eso, antes de colocar el recorte, se le leyo “ji-
tomate” y se le explico el propdsito de la tarea. Asi, su participa-
cién adquirio significado y, lo mas valioso, pudo reconocerse en
una dindmica compartida, descubrié que tenia algo en comun
con sus compaferas/os, no solo por realizar la misma actividad,
sino por intercambiar ideas, gustos y experiencias sobre los ali-
mentos.

Su participacién no terminaba con pegar una palabra en
la tabla. Se extendia hasta la puesta en comtin, ese momento en
que las voces del grupo se encontraban. Alli, su aportacion se
retomaba como punto de partida, preguntando, por ejemplo,
quién mas comia jitomate como ella. Surgian asi conexiones:
algunas personas compartian su gusto, otras no, y todas respeta-
ban las diferencias. Porque, mas alld de lo que las separaba, las
unia la oportunidad de participar, ser escuchadas y reconocerse

mutuamente.
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Seguimos explorando estrategias para integrarla, sin con-
formarnos con los primeros logros. Queriamos ir mas alld de
acciones puntuales, como repartir hojas o pegar una palabra;
buscibamos que su participacién implicara verdadera interac-
cién con el grupo. Por ello, disefiamos actividades en las que
todas las personas pudieran involucrarse activamente, compar-
tiendo experiencias y colaborando en su realizacién. La Figura

6 muestra una actividad que mejor favorecié su participacion.

Figura 6. Kamila trabajando con sus comparieras/os.

El proceso de aprendizaje tomé forma aquel dia en que sali-
mos al patio con gises en mano. La consigna era sencilla: trazar fi-
guras en el suelo y dibujar sus ejes de simetria. Kamila no miraba
desde la puerta ni permanecia sentada a la distancia; estaba ahi,
junto a sus companeras/os, dibujando y participando activamen-
te. Ya no era espectadora, sino parte del grupo, aprendiendo a
su ritmo y segin sus posibilidades. Lo valioso fue que sus com-
pafieras/os comenzaron a verla de otra manera, la reconocian, la
inclufan y la sentian cercana, tanto por su presencia fisica, como
por lo que compartian en la experiencia de aprender. Kamila dejo
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de ser “la que no participaba”, para convertirse en una integrante
mas, con su propio lugar y su propia voz.

Querfamos dejar claro que Kamila ya no solo estaba pre-
sente, sino verdaderamente incluida. Ya no realizaba tareas apar-
te; ahora aprendia junto a sus companeras/os, en igualdad de
condiciones, mediante actividades disefiadas para integrarla. En
la Figura 7 se muestra el trabajo de su compafiera Jany y, en la
Figura 8, el de Kamila, dos formas distintas de participar en una
misma actividad, y una misma evidencia de que aprender tam-

bién es pertenecer.

Figura 7. Actividad de Jany.

En el trabajo de Jany se aprecia cémo colored, trazé, doblé
y peg6 las figuras segtin sus ejes de simetria. Tal vez cometi6 al-
gunos errores o no identificé todos, pero eso, en esta ocasion, no
era lo esencial. Lo valioso de esta evidencia no est4 en los aciertos
o fallos matematicos, sino en el vinculo que una actividad sencilla
logré tejer entre dos alumnas. Porque, mas alla de la geometria,
esta experiencia trataba de inclusion, cercania y pertenencia. Y
para no solo contarlo, sino mostrarlo, observemos la Figura 8: el
trabajo de Kamila.
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Figura 8. Actividad realizada por Kamila.

Este es el trabajo de Kamila. Como Jany, colored, recorto,
dobld y pegd las figuras siguiendo los ejes de simetria. Mas alld de
las diferencias en estilo o precision, ambas compartieron el mismo
proceso, el mismo fin: aprender juntas. Ya no habia tareas aparte,
ni espacios que la alejaban. Kamila ahora estaba integrada, hacien-
do lo mismo, con sentido. La Figura 9 lo muestra.

Figura 9. Kamila en compaiiia, sin soledad.
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Las evidencias del trabajo de Kamila y de su progreso
no alcanzan a reflejar la complejidad del camino recorrido. No
muestran las dudas, los ajustes ni los momentos dificiles que
implic dejar atrds su marginacion en el grupo, sin embargo,
gracias a las estrategias disefiadas —pensadas no solo para ella,
sino también para el conjunto de sus compaferas/os—, se avanzo
con pasos firmes hacia la inclusion.

Estrategias que fueron pertinentes, porque respondieron
a sus necesidades formativas y ayudaron a reducir las BAP que
tanto la limitaban. Por eso afirmamos que funcionaron: hoy la
evidencia muestra a Kamila haciendo lo mismo que sus com-
paferas/os, sentada junto a ellas/os, involucrada, parte de ese
pequefio universo que al inicio parecia tan lejano. En ese cam-
bio, silencioso pero profundo, reside el verdadero sentido de
ensefar para incluir.

Este logro solo fue posible al comprender primero las
necesidades de Kamila. Ese entendimiento transformd nuestra
ensefanza. Al atender sus requerimientos, dejamos de ser un
obstaculo y nos convertimos en docentes mas conscientes y pre-
paradas/os. Su inclusion representd un avance en su aprendizaje
y también en el nuestro. Mientras ella crecia, nosotras/os tam-
bién. Kamila avanzé y nosotras/os con ella.

Reflexiones

Kamila no solo nos hizo ver el aula desde una nueva perspectiva,
sino que también nos enfrent6 a nuestras creencias, limitaciones y
practicas docentes. Durante mucho tiempo, pensamos que las di-
ficultades para aprender eran “problemas de la o el nino” que de-
bian ser atendidas/os por especialistas. Sin embargo, la experiencia
con Kamila demostré que no basta con etiquetar; era necesario
revisar el entorno escolar, las metodologias, los materiales, el clima
del aula y nuestro propio papel.
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Lo que comenzé como una historia de exclusion —una nina
en soledad, alejada fisica y simbdlicamente de sus compafieras/os—
se convirtié en un camino de aprendizaje compartido. Kamila dejo
de ser vista como “el caso especial” y se convirtié en una alumna
con derecho a aprender y participar. El cambio no fue inmediato ni
facil. Requirié detenernos, observar, diagnosticar, planear y com-
prometernos a cambiar nuestra prictica.

Una de las reflexiones que nos deja esta experiencia es que
las BAP no estan en el alumnado, sino en el ambito social, en la
escuela y en practicas que no toman en cuenta la diversidad. Como
docentes, fuimos parte de esas barreras, pero también capaces de
transformarnos en parte de la solucion.

Kamila no requeria actividades “especiales”, sino oportuni-
dades reales para aprender junto a sus compafieras/os. Cuando se
le ofrecieron tareas con sentido, disenadas segtin sus intereses y ca-
pacidades, respondié plenamente. Su progreso trascendi6 lo aca-
démico, fue social, emocional y humano. Pasé de estar al margen a
ocupar un lugar central en una experiencia compartida.

Al final, la transformacién no fue de Kamila. Como docen-
tes, aprendimos a observar con otros 0jos, a escuchar mas alla de lo
evidente, a disenar practicas inclusivas. Aprendimos que diagnos-
ticar no es etiquetar, sino comprender. Que incluir no es permitir
que alguien esté en el aula, sino garantizar que participe activa-
mente. Y que no hay mejor aprendizaje que el que se construye en
comunidad.

Kamila nos ensené que la inclusién no es solo un discurso,
sino una practica diaria. No basta con la buena voluntad, es nece-
sario tomar decisiones didacticas que abran caminos donde antes
solo habia obsticulos. Su historia es también la nuestra, porque
al incluirla, nos incluimos como educadoras/es mas conscientes,
criticas/os y, sobre todo, humanos. Su mirada, antes baja y distan-
te, hoy nos enfrenta directamente. Con ella, avanzamos hacia una
educacion mas justa, digna e inclusiva para todas las personas.
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En esta narrativa presentamos el caso de Kamila, pero en cada
grupo hay mas nifias/os que necesitan ser incluidas/os. Por ello, es
fundamental trabajar desde el inicio del ciclo escolar con un enfo-
que de Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), que beneficie
a todo el alumnado, no solo a quienes tienen necesidades especificas.
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Resumen

El estudio presentado es de corte cualitativo y transversal, basado
en un diseno de estudio de caso, que se desarrolla mediante entre-
vistas en profundidad a cuatro docentes. Su propdsito es analizar
la dindmica de aquel alumnado que, pese a mantener un compor-
tamiento ejemplar y pasar desapercibido, no alcanza aprendizajes
significativos.

Se indaga en el rendimiento de las y los estudiantes “prome-
dio”, cuyas habilidades y conocimientos permanecen difusos para
ellas/os mismas/os y para sus docentes; aunque su disciplina en el
aula sea inobjetable se identifican dos fenémenos principales: pri-
mero, la tendencia a otorgar calificaciones aprobatorias a quienes
“se portan bien” sin evaluar realmente su proceso de aprendizaje, y
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segundo, el desconocimiento docente sobre las necesidades y pro-
gresos de este alumnado invisibilizado.

Este diagnéstico se enmarca en la crisis de la filosofia y las
politicas de inclusion educativa, tal como estdn consagradas en
la Declaracién Universal de Derechos Humanos (ONU, 1948) y
la Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapa-
cidad (ONU, 2006), junto con los principios de integracion es-
colar. Visto asi, el informe expresa las inquietudes y limitaciones
de docentes frente a una reforma educativa atin no interiorizada
por la mayoria y la urgencia de consolidar practicas pedagdgicas
inclusivas en el aula.

Palabras clave: inclusion educativa, estudiante normalista, forma-
cién docente.

Planteamiento del problema

Este estudio tiene como objetivo explorar el enfoque educativo de
una escuela inclusiva e innovadora que permite la inscripcion de la
nifiez, incluyendo aquellas personas con discapacidades o capaci-
dades diferentes. Se analiza un modelo educativo que se compro-
mete a cubrir las necesidades de todas las personas, a fomentar la
convivencia con personas que enfrentan barreras para el aprendi-
zaje y que beneficia a toda la comunidad educativa, incluyendo a la
o el docente del grupo; este trabajo busca profundizar en la valora-
cioén de los beneficios que ofrece este tipo de escuelas.

Los resultados obtenidos en este estudio apuntan a la necesi-
dad de reflexionar sobre la realidad educativa en muchas de las au-
las de la escuela mexicana, las cuales requieren una transformacion
profunda en su estructura y en sus practicas educativas para lograr
una verdadera inclusién de toda la nifiez inscrita. Es esencial que
se preste atencion a todo el estudiantado, que sea visto y valorado y
que la inclusion educativa vaya mis alld de la lista de asistencia. Su
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objetivo principal debe ser atender las necesidades educativas, de
aprendizaje y socializacion del estudiantado de educacion basica.

Las necesidades de preparacién de algunas/os docentes de
educacion biésica es una necesidad apremiante, sobre todo en el as-
pecto personal se resalta la autoestima, la empatia y las habilidades
de comunicacion, todo esto se refleja en el trato a las/os estudian-
tes, en su relacion con colegas y con madres y padres de familia.

Otro aspecto que resalta es lo que pasa con el estudiantado
que siempre se portan bien, quienes nunca hablan, nunca llaman
la atencion, pero que no aprenden. Y con ello se hacen visibles dos
fendmenos que ocurren casi de manera simultanea: el hecho de ca-
lificar de manera aprobatoria a estudiantes que “se portan bien” y
desconocer sus procesos de aprendizaje, pues no hay analisis sobre
las competencias esperadas en el grado que cursaron.

Es esperable que las politicas que regulan la atencion de los
ninos, nifias y jovenes en la educacion basica se creen con la mejor
intencion. La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educa-
cién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2019), ha asumido la res-
ponsabilidad de liderar y coordinar la Agenda de Educacion para
el 2030, cuyo objetivo especifico es garantizar una educacion in-
clusiva, equitativa y de calidad para todas las personas, y promover
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida. El propdsito
de esta agenda es asegurar el pleno disfrute del derecho a la edu-
cacion como un catalizador para lograr un desarrollo sostenible
(UNESCO, 2017).

La UNESCO (2019), como organismo que garantiza los
derechos universales de la humanidad, ha anunciado que el cen-
tro mismo de su misién es velar por ellos, ligado a la Declaracion
Universal de Derechos Humanos (ONU, 1948), y a muchos otros
organismos internacionales que los defienden y que se han ratifi-
cado en instrumentos tanto vinculantes como no vinculantes des-
de el punto de vista juridico. Por consiguiente, los Estados tienen
la obligacion de respetar, proteger y cumplir el derecho de todo
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el alumnado a la educacion (UNESCO, 2016). Estos incluyen la
Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
(ONU, 20006).

La Educacién para Todos (EPT). Es un movimiento mun-
dial para garantizar la educacion bésica de calidad para todos los
nifnos, las nifas, jovenes y personas adultas, que especifica el tipo
de educacién que se necesita en el mundo de hoy, que exhorta a los
paises a “garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad
y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida”
para todas las personas (UNESCO, 2016). Esto incluye los esfuer-
zos para permitir que los sistemas educativos estén al servicio de
todo el estudiantado, especialmente del que tradicionalmente ha
sido excluido de las oportunidades educativas, como quienes pro-
vienen de los hogares mas pobres, de las minorias étnicas y lin-
gliisticas, de los pueblos indigenas y las personas con necesidades
especiales y discapacidades.

Como respuesta surge la necesidad de una educacion inclusiva
y de calidad, que ayude a superar los obstaculos que limitan la pre-
sencia, la participacion y los logros del estudiantado, que garantice la
procuracion de la justicia, de tal forma que la educacion de todas las
personas se considere de igual importancia y oportunidad.

Durante el ciclo escolar 2023-2024, muchas escuelas del sis-
tema educativo mexicano han puesto en marcha estrategias para
implementar la integracion educativa de nifias, nifios y jovenes con
barreras para acceder al curriculo regular. Estas estrategias van
desde el apoyo de las Unidades de Servicio y Apoyo a la Educa-
cion regular (USAER), hasta la modificacién de algunos aspectos
del curriculo regular o el acceso a ciertos lugares de la institucion.
Aunque esto representa un avance en la implementacién de la in-
clusion educativa, en muchas instituciones, independientemente
de su organizacion (unitaria, multigrado, completa), se deben ofre-
cer estos derechos educativos sin que necesariamente se hagan los
ajustes necesarios para asegurar su implementacion efectiva.
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La realidad de algunas personas docentes de educacién ba-
sica es diferente a lo prescrito en los documentos, algunas sefialan
la falta de formacién para trabajar con ninas/os con barreras de
aprendizaje, de modo que se perciben limitados para atender de la
mejor manera al estudiantado que mas lo necesita y se lamentan de
esa situacion.

Marco tedrico

La inclusién educativa, respaldada por marcos internacionales
como la Declaracién de Salamanca (UNESCO, 1994), la Conven-
cion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU,
2006) y la Agenda Educacion 2030 (UNESCO, 2015), se concibe
como un proceso orientado a responder a la diversidad de las nece-
sidades de todo el estudiantado, reduciendo la exclusion dentro y
fuera del sistema educativo (UNESCO, 2017). Este enfoque impli-
ca garantizar que todo el estudiantado, incluidas aquellas personas
con comportamiento ejemplar, pero con bajo rendimiento acadé-
mico, reciban una atencion equitativa.

Autores como Boothy Ainscow (2011) y Florian y Black-Haw-
kins (2011) advierten que el alumnado con necesidades educativas
menos visibles suele quedar rezagado. Tales estudiantes, al cumplir
con las normas sin destacar académicamente, corren el riesgo de
atravesar el sistema escolar sin desarrollar plenamente sus compe-
tencias, debido a la ausencia de seguimiento pedagdgico real.

Black y William (1998) destacan la necesidad de una evalua-
cién continua y formativa, orientada a retroalimentar y mejorar el
aprendizaje. En contextos inclusivos, la evaluacién debe contemplar
tanto los resultados como los procesos (UNESCO, 2014), debe evi-
tar calificar solo por conducta y asegurar la justicia educativa.

Darling-Hammond, Hyler y Gardner (2017, citados en Trillo
et al., 2017), subrayan que la atencién a estudiantes “promedio”
requiere formacion docente integral, incluyendo competencias
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socioemocionales, habilidades de observacion y estrategias dife-
renciadas. Esto permite detectar y atender el bajo aprendizaje de
alumnado que no manifiesta problemas visibles.

Metodologia de investigacion

Este estudio se desarrollé bajo un enfoque cualitativo, dado que
busca comprender en profundidad las percepciones, experiencias
y practicas docentes relacionadas con estudiantes que, a pesar de
mostrar un comportamiento ejemplar, no logran aprendizajes sig-
nificativos. El alcance es de tipo exploratorio-descriptivo, pues
pretende identificar y caracterizar los factores que inciden en la
invisibilizacion de este tipo de alumnado dentro del aula.

El diseno corresponde a un estudio de caso, lo que permite
un analisis detallado y contextualizado de la problematica en una
institucién educativa especifica. La seleccion del caso se realizo
bajo un muestreo intencional (Patton, 2015); se eligié una escuela
de educacién basica que implementa politicas de inclusiéon y que
cuenta con estudiantes que cumplen las caracteristicas de “alum-
na/o promedio con bajo rendimiento académico no detectado”.

Se entrevistd a cuatro docentes de educacién bdsica, con
distintos niveles de experiencia profesional, quienes han trabaja-
do con estudiantes que cumplen con las normas de convivencia
escolar, pero presentan rezagos o vacios en sus aprendizajes. La
participacion fue voluntaria y se garantizé la confidencialidad de la
informacion, asignando pseudénimos para preservar la identidad
de las personas participantes y de la institucion.

Sobre las técnicas e instrumentos para la recoleccién de da-
tos, se usé la entrevista en profundidad como técnica principal,
disenada con base en una guia semiestructurada que incluyo6 pre-
guntas abiertas relacionadas con:

1. Practicas de evaluacién utilizadas con estudiantes “pro-

medio”.
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2. Percepcion docente sobre los aprendizajes logrados por
este tipo de alumnado.

3. Estrategias implementadas para su atencion.

4. Retos y necesidades formativas del profesorado para for-
talecer la inclusion educativa.

Todas las entrevistas fueron grabadas en audio, previo con-
sentimiento informado, y posteriormente transcritas de forma li-
teral para su andlisis. Para el analisis de la informacién se realizo
analisis temdtico (Braun, & Clarke, 2006), siguiendo las fases de:

e Lectura exploratoria de las transcripciones.

e Codificacién inicial de las unidades de significado.

e Agrupacién de cédigos en categorias temadticas (por
ejemplo: “evaluacién basada en conducta”, “dificultad
para detectar rezago en alumnas/os promedio”, “falta de
seguimiento individualizado”).

® Interpretacién y triangulacién de la informacién con el
marco tedrico y documentos normativos sobre inclusion
educativa.

Entrevistas

Como se expresé en parrafos anteriores, las personas participantes
fueron cuatro docentes de educacién primaria, todas con mas de
veinte afos de servicio y que trabajan en la educacién publica que
ofrece el Estado, exponen las situaciones siguientes:

Docente 1. Trabaja en una escuela con doce grupos, desde
hace diez afios, ubicada en el primer cuadro de la ciudad y cuentan
con equipo USAER. Cursé Maestria en Innovacion Educativa.

Docente 2. Tiene cinco afios en la actual escuela primaria, no
cuenta con apoyo del grupo USAER, ubicada en tltimo cuadro de
la ciudad, con tres grupos de primero y sexto afio. Ha trabajado en
cuatro escuelas primarias, dos rurales y dos urbanas, incluyendo
esta tltima. Es titulada de la Maestria en Ciencias de la Educacion.
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Docente 3. Ha trabajado en distintas comunidades, en una
escuela de organizacion completa, otra multigrado y actualmente
en una escuela de organizacién completa. En ninguna de las ins-
tituciones han contado con grupo USAER. Su grado maximo de
estudios es de Maestria en Gestion Educativa.

Docente 4. Trabaja en una escuela oficial de turno vesperti-
no; en el turno matutino ofrece sus servicios en una escuela particu-
lar dirigida por religiosas catdlicas, desde hace veintisiete afios. Ha
trabajado solamente en dos escuelas oficiales, ambas en la cabecera
municipal. Estudi6 la Licenciatura en Educacién en la Universidad
Pedagdgica Nacional (UPN), esta titulada desde hace doce anos,
los mismos que tiene trabajando en la escuela publica.

Alas y los docentes se les plantearon las siguientes preguntas

y estas fueron sus respuestas:

¢ Cudles son las actividades que realizan para integrar a las y
los nifios con barreras para el aprendizaje?

Docente 1. En mi escuela contamos con grupo USAER, que
sélo atienden a algunos nifios, los que ocasionan mayores proble-
mas y de acuerdo con la especialidad que tienen los especialistas.
Recomiendan algunas actividades a las maestras, hacen entrevistas
a los padres de familia y les sugieren la manera de convivir en fami-
lia y algunas tareas para realizar en casa.

Docente 2. Lo que podemos, porque no contamos con apoyo
del grupo USAER. En el ciclo escolar pasado tuvimos a una nifia
de 13 afios con sindrome de Down. Les pegaba a los nifios m4s pe-
quefos apenas nos descuiddbamos. Un dia la directora la encontrd
encerrada por dentro en uno de los bafios con dos nifias de 6 afios,
las més pequenas, y ella estaba golpeandoles la cabeza contra la pa-
red, las sujetaba y las aventaba. La directora al escuchar llorar a las
pequenas le pidié que abriera y se negd por mas que se lo pidi6, has-

ta que lleg6 el intendente y se metié como pudo para abrir el bafo.
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Luego levant6 un acta, con algunas de nosotras como testi-
gos para solicitar una atencion especializada, argumentando que la
nifa no sabia convivir con nifos mas pequenos. Cuando le informé
a la mama se enojé muchisimo y fue a quejar a las oficinas centrales,
al otro dia le impidi6 entrar a la escuela y llevé a unos reporteros
para exponer a la directora, la supervisora y la jefa de sector no la
apoyaron y se tuvo que ir de la institucion. Fue una situacién muy
dificil, en lo personal me da miedo que lleguen al jardin ese tipo de
niflos porque no sabemos cémo van a reaccionar los padres o si nos
van a atacar sino los tratamos como ellos quieren.

Docente 3. En las escuelas en donde he trabajado nunca he-
mos tenido equipo de apoyo. Hemos tenido algunos nifnos con ba-
rreras, uno con sindrome de Down y otro con las orejas deformes
que le obstruian la audicion, el nifio era muy tranquilo, le costaba
terminar sus trabajos, me tenia que quedar con él para que termi-
nara, salié de sexto con bajas calificaciones y ya no sigui6 la secun-
daria. Me dijo su mama que ella no queria que se burlaran de su
hijo, asi que mejor se fue a trabajar a la ladrillera con su papa.

Docente 4. Afortunadamente nunca he tenido nifios con ba-
rreras graves para aprender. Solo en el colegio he tenido algunos
nifos “flojillos” que no quieren trabajar, pero con el apoyo de sus
papds estamos a “duro y dale” para que avancen. En la escuela del
gobierno llamamos a los papas, los dejamos a la hora del recreo a
que repasen, muchos avanzan poco, sobre todo cuando te toca pri-
mero y segundo, que es cuando tienen que aprender a leer, escribir,
las sumas, las restas y multiplicaciones. Es muy dificil para que
aprendan, pero a “duro y dale”, es como se avanza y no dejarlos
porque se van atrasando y luego uno es el que la lleva.

Como se puede observar, las y los docentes no hacen alusion
al disefio de estrategias que les permitan ofrecer la prometida in-
clusion educativa, que de acuerdo con la Organizacion de los Esta-
dos Iberoamericanos (OEI) significa que todos los nifios, las nifas
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y jovenes, con y sin discapacidad o dificultades, aprenden juntas/
os en las diversas instituciones educativas regulares (preescolar,
colegio/escuela, postsecundaria y universidades), con un 4rea de
soportes apropiada.

¢ Consideras que las y los ninos inscritas/os en la escuela regu-
lar realmente estin integradas/os?

Docente 1. Pues en mi escuela le echamos muchas ganas.
El grupo USAER ha sido de mucha ayuda, los anos que hemos
trabajado juntas han servido para tener confianza y trabajar juntas.
Mira, actualmente esta inscrita una nifia sorda y aunque ninguno
de los del equipo de apoyo maneja el lenguaje de sefas, la directo-
ra, dos docentes y yo estamos aprendiendo el lenguaje, y la verdad
creo que hasta la nifia estd mas tranquila y se nos acerca mas, se ve
dispuesta a convivir con nosotros.

Docente 2. Pues la verdad, ¢quién sabe? Creo que depende
mucho de lo que realmente quieren los padres y la manera como
apoyan. Mira, ahora al inicio del ciclo escolar recibimos a un nifio
con sordera lateral, los primeros dias llegaba muy formal con su au-
xiliar auditivo. Luego me di cuenta de que usaba panal, porque me
pidié que se lo quitara y ya estaba hecho del bafno. Al hablar con la
mamad me insistié en que yo lo cambiara, que no queria que tuviera
problemas por eso. La convenci de que lo animara a dejarlo, pero
el nino se orinaba atris de la puerta y un dia hizo “popo”. Le pedi
ala mama que limpiara y dejé de mandarlo y a los pocos dias lo dio
de baja. Yo la verdad hasta descansé, ¢qué tal que me pasa como lo
que te platiqué de mi directora? Que hasta me corran de mi traba-
jo, ya ves, con eso de los derechos de los nifios.

Docente 3. Si, creo que es un gran avance que los nifios con
barreras para el aprendizaje asistan a la escuela regular y mas los
nifios de las comunidades, ¢imaginate qué seria de esos nifios en las
comunidades? Lo tinico que les queda es que se integren a una ban-
da para que sean aceptados en algiin lugar, en cambio, si asisten a la
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escuela es posible que puedan entusiasmarse por seguir aprendien-
do y que estudien.

Docente 4. Yo creo que si, en el colegio es lo que mas hace-
mos y procuramos, que todos se lleven bien, que convivan y que
traten de ayudarse uno con otro. Y como solamente tengo veintiin
niflos pues es facil integrarlos. En cambio, en la escuela de gobier-
no es mas dificil, lo bueno es que en la tarde se me va bien rdpido y
también procuro que los treinta niflos que en promedio asisten, de
los treinta y cinco que son, convivan de la mejor manera.

Parece ser que ciertas/os docentes tienen un concepto mas
cercano a lo que es la inclusién educativa, asi como mayor sensibi-
lidad para entender las caracteristicas del ambiente en el que viven.
Tal y como lo menciona Lopez y Parages (2004), quienes afirma
que ser diferente es un derecho y un valor que hace mas humano
al ser humano; por eso, la intervencion educativa para las personas
con capacidades y necesidades diferentes, no se centra en ellas,
sino en los contextos donde conviven, como posible origen de sus
condiciones peculiares.

De lo recuperado hasta aqui surgi6 la duda sobre si toda y
todo nina/o estaran integradas/os, sobre lo que pasa con los que
siempre estan tranquilas/os y que pasan desapercibidas/os porque
siempre se portan bien.

La o el nino promedio, el que siempre se porta “bien” y que
en muchas ocasiones no domina los contenidos como el resto de sus
compareras/os, ;realmente estd integrada/o?

Docente 1. Creo que casi no pensamos en eso, con que los
ninos quieran asistir a la escuela y no lloren con eso nos conforma-
mos. Y, por otra parte, como solo describimos su aprendizaje, si
no lo conocemos a ciencia cierta no lo imaginamos y con base en
nuestra experiencia lo describimos, nadie que yo sepa, ha escrito
que no conoce a algin nifo. Es triste pero asi pasa, ¢qué podemos
hacer con treinta y cinco nifos? Muchas veces, y al menos yo, trato
de que sean felices y que estén en lo posible seguros.
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Docente 2. Pues realmente me dejas pensando. La realidad
es que la mayoria de los nifios estdn en ese promedio, conocemos
al que da mas lata que ninguno, al timido que en ocasiones llora.
Pero de los treinta y cinco que tenemos es dificil conocerlos a todos,
conocer su proceso de desarrollo, lo que les gusta y lo que prefieren.
Y ademas cumplir con todo lo que nos piden, ahora ya no puedo dis-
frutar de todas mis tardes y a veces ni de mis fines de semana. Pobres
de los niflos que no son vistos por nosotros, y pobres de nosotros,
que cada dia nos dedicamos mas a trabajar con papeles y disfruta-
mos menos a los niflos, que se supone son nuestra razén de ser.

Docente 3. En mi escuela animamos mucho a los chamacos
para que se sientan a gusto, creo que es por las horas que pasamos
en la escuela, sino los conocemos en clases los conocemos en el
comedor o en otras actividades. Yo creo que si conozco a todos
mis alumnos y sé cudles son sus areas de oportunidad. Y hasta eso
que me tocaron unos chavos muy nobles, porque les pido que es-
tudien mas algo y lo hacen. Son de quinto grado y creo que todos
quieren seguir estudiando y se apoyan unos con otros -piensa por
unos instantes y agrega-: Aunque creo que si, siempre hay alguien
que se nos pasa y estoy pensando en dos ninas, hay otro chavo,
que falta seguido y que a veces me sorprende con sus respuestas,
pero no sé si son ‘chiripadas’, respuestas que ‘se pesca en el aire’
o si realmente sabe. De las nifias, me doy cuenta de que casi no las
conozco porque se juntan con otras que hablan por todo el grupo.
Creo que tengo una buena oportunidad para conocerlas, ahora que
tiene poco que inici6 el ciclo escolar.

Docente 4. Yo creo que si, al menos en los dos grupos que
tengo. En el colegio estamos obligadas a cada mes darles reportes
precisos y argumentados a los padres de familia, los primeros son
dificiles, luego solo verifico si avanzaron y en qué campo. En cam-
bio, en la oficial, si que se pone dificil. Son tantos, luego algunos
faltan tanto, y por més que les pedimos que no falten lo siguen y
lo siguen haciendo, asi que, aunque yo quiera y me lo proponga
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es imposible conocerlos a todos. Y si, tengo que reconocer que
no tengo ni idea de cémo se llaman algunos. Lo que me consuela
es que, en otros grupos que he tenido, esos que casi no conozco o
que van atrasados, de buenas a primeras despegan y se emparejan
o hasta sobresalen. No sé por qué ser4, tal vez porque se acomodan
mds con otras maestras. Tenemos que aceptar que no somos bue-
nas maestras para todos los nifios y que con otras maestras pueden

aprender mejor que con uno.

Como se puede apreciar, algunos confunden tener juntos a
las y los nifios en la escuela con una verdadera inclusion educativa;
en el Marco Internacional de la Educaciéon Inclusiva, la inclusién
significa la posibilidad de que todo el estudiantado participe de
lleno en la vida y el trabajo dentro de las escuelas, sin importar sus
necesidades. Es el proceso de mayor participacion en la escuela y
la reduccion de la exclusion de las culturas, el curriculo y la comu-
nidad de los colegios locales.

En las practicas, la inclusién tal parece que ocurre como lo
afirma Corsi et al. (1996):

La escolarizacién en masa puede definirse como la inclusion genera-
lizada de la poblacién en el sistema educativo, lo cual si se generaliza
en nuestro sistema educativo mexicano seria amenazante para los es-
tudiantes. Lo destacable es, cémo algunos alumnos se pierden en un

salén de clases. (p. 93)

Dyson (2001) destaca que la inclusion educativa simplemen-
te denota una serie de amplios principios de justicia social, equidad
educativa y respuesta escolar. Y se podria agregar que la sensibili-
dad, empatia y actitudes prosociales de las y los docentes frente a
grupo contribuyen de manera significativa en el logro de la inclu-
sion educativa.
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Discusiony conclusiones

La inclusién educativa, para muchas personas, se ha implementado
en condiciones que no la han favorecido. Después de revisar las
disposiciones de los diferentes organismos, se destaca a los nifos,
nifias y jovenes con barreras para acceder al curriculo, asi como a
quienes pertenecen a minorias étnicas, indigenas y en situacion de
pobreza, pero no se considera a la o el estudiante promedio, aquel
que no presenta ninguna de esas caracteristicas, pero que no logra
desarrollar las competencias educativas esperadas para su grado
escolar y, por tanto, no puede desempenarse al mismo nivel que sus
compaferas/os de grupo.

Un hallazgo que surge de las respuestas de las y los docentes
es como algunas/os estudiantes se vuelven invisibles en el salon de
clases, lo cual es dificil de describir. Al cuestionar al grupo docente
sobre estudiantes que siempre se portan bien, se logré que, al me-
nos por un momento, reflexionara sobre este hecho. Se evidencia
que el nimero de estudiantes en el grupo incide en la efectividad
de la atencion y en la capacidad de dar seguimiento al desempefio
y desarrollo de estudiantes.

En cuanto al ejercicio de la inclusion, es necesario considerar
la falta de informacién y formacion de algunas/os docentes. Como
se menciond al inicio de este trabajo, la empatia, la sensibilidad
y el disefio de estrategias son necesarios para atender de manera
intencionada al estudiantado.

Morin (2001), nos invita a reflexionar sobre la realidad de la
inclusiéon educativa en la mayoria de los centros educativos en Mé-
xico, porque la educacién debe contribuir a la autoformacion de la
persona, a asumir la condicion humana y aprender a convertirse en
ciudadano, con pleno uso de sus derechos y obligaciones. Y en este
marco de inclusion, de derechos humanos y de innovacion, ¢quién
aboga por la o el estudiante que se porta bien y es olvidada/o, por
quien no accede al curriculo regular? ¢Y a qué obedece el retraso
en su aprendizaje? ¢A su autoestima? ¢A su manera de aprender?
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¢A sus barreras intelectuales? En la revision de investigaciones so-
bre el tema, no se encontraron trabajos al respecto, lo que consti-
tuye un tema importante y necesario de estudiar.

El compromiso por parte de los gobiernos y organismos in-
ternacionales es evidente en cuanto a la promocién de la educacién
inclusiva como un derecho humano fundamental. Sin embargo,
atn queda mucho por hacer en cuanto a la implementacion efecti-
va de politicas y estrategias que garanticen la inclusién real de todo
el estudiantado, especialmente de aquel que es invisible o que no
puede acceder al curriculo regular. Es necesario continuar inves-
tigando sobre el tema y desarrollar practicas educativas inclusivas
que se adapten a las necesidades de cada estudiante, para garanti-
zar su derecho a una educacion de calidad y equidad.
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Resumen

Los proyectos educativos que promueven un clima escolar favora-
ble a través de la inclusién y la educacién socioemocional buscan
crear entornos donde todo el estudiantado se sienta valorado, se-
guro y apoyado en su desarrollo integral. La inclusion educativa
garantiza la participacion activa y la valoracién de la diversidad en
sus dimensiones personales, sociales y culturales, eliminando barre-
ras y previniendo la discriminacion. La educacion socioemocional,
integrada transversalmente en el curriculo, prioriza competencias
como autoconciencia, empatia, gestion emocional, colaboracion y
toma de decisiones responsables, fundamentales para el bienestar
individual y colectivo. Las estrategias aplicadas incluyen metodo-
logias activas, actividades colaborativas, espacios de dialogo, reco-
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nocimiento de talentos y participacion familiar. Las y los docentes
desempenian un papel clave como modelos de actitudes inclusivas
y facilitadores del apoyo emocional y la convivencia arménica. El
clima escolar positivo, entendido como un ambiente de respeto,
confianza y colaboracidn, es esencial para el aprendizaje, la cohe-
sién social y la prevencién del acoso, ademas de favorecer contex-
tos educativos inclusivos y socioemocionalmente saludables.

Palabras clave: inclusion, educacion socioemocional, clima esco-
lar, diversidad, convivencia.

Introduccidén

La formacién docente en educacion superior enfrenta el desafio de
preparar profesionales capaces de gestionar entornos educativos
complejos, donde la inclusién y la educacién socioemocional son
pilares para construir un clima escolar favorable. Este trabajo se
desarrolla en el contexto de un programa académico de educacion
superior, orientado a la formacién inicial docente, durante el ci-
clo escolar 2024-2025, y tiene como objetivo describir estrategias
formativas que fortalezcan la prictica docente bajo un enfoque in-
clusivo-socioemocional, alineado con la Nueva Escuela Mexicana
(NEM, SEP, 2024) y el modelo CASEL (2020).

Este enfoque reconoce la diversidad como un valor fun-
damental en el proceso educativo y promueve la convivencia ar-
monica, al garantizar que cada estudiante reciba las condiciones
necesarias para alcanzar su miximo desarrollo, considerando sus
circunstancias y eliminando desigualdades. La inclusién educativa
trasciende el acceso fisico para asegurar la participacion activa y
valoracion de las diferencias individuales, socioecondmicas y cog-
nitivas, al tiempo que exige de los docentes prevenir practicas dis-
criminatorias.

Paralelamente, la educacién socioemocional fortalece habi-
lidades como autoconciencia, empatia y gestion emocional, esen-
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ciales para la adaptacion a contextos diversos (Calderdn, 2024).
La empatia, entendida como la capacidad de comprender y com-
partir las emociones de las demas personas, es fundamental para
establecer relaciones positivas, prevenir conflictos y promover la
inclusion. Estas competencias se integran en la formacion docente
mediante modelos como el de Formacion Socioemocional de la
SEP (2024), que vincula teorfa y practica en escenarios reales.

La NEM enfatiza que la diversidad y la convivencia son in-
terdependientes: un clima escolar positivo surge de interacciones
basadas en respeto mutuo y colaboracién, donde las y los futuros
docentes aprenden a disefiar estrategias pedagdgicas que fomenten
justicia social (Monroy, & Mercado, 2021). Investigaciones confir-
man que este enfoque reduce el acoso escolar y mejora el bienestar
emocional, ademas de vincular el desarrollo socioemocional do-
cente con la creacion de entornos seguros (Fuentes, 2024). El éxi-
to de la educacion socioemocional depende en gran medida de la
preparacion emocional y pedagdgica de docentes, quienes actian
como agentes de cambio social y promotoras/es de un clima esco-
lar positivo (Patino, 2021). Por tanto, la educacion socioemocional
se consolida como una herramienta clave para transformar la prac-
tica educativa y fortalecer la convivencia y el desarrollo integral en
las instituciones educativas.

Desarrollo

La presente narrativa documenta una experiencia pedagdgica
centrada en estrategias socioemocionales dentro del aula, como
parte de un compromiso por humanizar los procesos de ensefian-
za-aprendizaje en la educacion superior. Esta experiencia se llevod
a cabo en una institucién educativa de nivel superior dedicada a la
formacién docente.

Para el desarrollo de un proyecto educativo que fomen-
te la educacion socioemocional en este contexto, se propone un
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conjunto de estrategias alineadas con el modelo de CASEL (2020),
un referente internacional ampliamente reconocido en el campo del
aprendizaje socioemocional. Este modelo identifica cinco competen-
cias clave para el desarrollo integral del estudiantado, esenciales para
vivir y aprender de manera efectiva dentro y fuera del ambito escolar:

1. Autoconciencia: capacidad de reconocer emociones,
pensamientos y valores, y comprender como influyen en
la conducta. Implica un sentido claro de identidad y au-
toeficacia.

2. Autogestion: habilidad para regular emociones, pensa-
mientos y comportamientos, manejar el estrés, controlar
impulsos y perseverar ante desafios para alcanzar metas.

3. Conciencia social: capacidad de entender y empatizar
con las demds personas, especialmente con personas de
diversos origenes y culturas, con reconocimiento de nor-
mas sociales y ética interpersonal.

4. Habilidades de relacion: competencia para establecer y
mantener relaciones saludables, comunicarse efectiva-
mente, escuchar, cooperar y resolver conflictos de forma
constructiva.

5. Toma de decisiones responsables: capacidad de elegir
conductas éticas y seguras considerando el bienestar pro-
pio y el de las demds personas.

El modelo CASEL (2020) sostiene que estas competencias
estan interrelacionadas y son fundamentales para el éxito acadé-
mico, por ello, su integracién en la formacién docente resulta in-
dispensable, ya que permite a los futuros profesionales de la edu-
cacion disenar e implementar ambientes de aprendizaje inclusivos
y emocionalmente seguros, favoreciendo un clima escolar positivo
que potencia el desarrollo integral de todo el estudiantado.

En este sentido, para favorecer el desarrollo de dichas com-
petencias, se recomienda iniciar cada sesion con ejercicios de aten-
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cién plena y reconocimiento emocional, que permitan a las y los
futuros docentes identificar sus propias emociones y las del grupo,
para crear un ambiente seguro y de expresion abierta. Asimismo,
se pueden emplear dindmicas de lenguaje emocional y actividades
de autorreflexion, como diarios emocionales o debates guiados,
que promuevan la autoconciencia y la autorregulacion.

La implementacion de metodologias activas como el apren-
dizaje colaborativo y el analisis de casos contribuye al desarrollo de
la empatia, el trabajo en equipo y la resolucién de conflictos, com-
petencias esenciales para la conciencia social y las habilidades de
relacion (SEP-DGESuM, 2020). En este trabajo, el aprendizaje co-
laborativo facilité la inclusién y el respeto a la diversidad mediante
actividades grupales que promovieron la comunicacién asertiva.
Paralelamente, el analisis de casos permitié a las y los estudiantes
enfrentar situaciones reales de diversidad y conflictos, desarrollan-
do habilidades para gestionarlos desde la empatia y la reflexion
critica. Asi, ambas metodologias se integraron estratégicamente
para atender los objetivos del trabajo educativo y fortalecer la con-
vivencia en contextos escolares.

Para potenciar este enfoque, se sugiere la creacion de acuer-
dos de convivencia construidos por el grupo, que establezcan nor-
mas claras para el respeto, la participacion y el sentido de perte-
nencia, favoreciendo un clima escolar positivo y la responsabilidad
compartida en la toma de decisiones. Complementariamente, la
incorporacién de la tutorfa como espacio de reflexion y didlogo
facilita la expresién emocional y el acompanamiento, aspectos fun-
damentales para el bienestar socioemocional en la formacion ini-
cial docente.

La asignatura de Comunicacién y Procesos Educativos ofre-
ci6 un marco ideal para propiciar actividades que permitieran el
desarrollo académico y el fortalecimiento emocional y la integra-
cion grupal. Una de las estrategias clave consisti6 en aprovechar
las fechas representativas de cada mes, que funcionaron como mo-
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mentos simbdlicos para trabajar diversas dimensiones de la educa-
cion socioemocional.

Durante enero, al inicio del semestre, se aprovechd el re-
torno a clases para promover el autoconocimiento y favorecer la
construccion de vinculos significativos entre estudiantes. El obje-
tivo fue crear un ambiente de confianza, apertura y respeto mutuo
desde las primeras sesiones. Una de las actividades clave fue “Me
presento como un emoji”, en la que estudiantes reflexionaron so-
bre su estado emocional presente. En una hoja en blanco, cada uno
dibujé un emoji que representara como se sentia en ese momento.
La consigna fue sencilla: representar con sinceridad lo que experi-
mentaban emocionalmente al iniciar el nuevo semestre.

Al finalizar la elaboracién de su emoji, cada estudiante se
presentd al grupo utilizando su dibujo como recurso expresivo.
Esta dindmica permiti6 a las y los estudiantes identificarse emocio-
nalmente, validar las emociones de sus companeras/os y reconocer
diferentes estados de animo, lo que dio paso a una conversacion
empdtica y enriquecedora.

La actividad contribuy6 a establecer un clima de aula basado
en la escucha activa, el reconocimiento emocional y el respeto por
la diversidad emocional. Senté las bases para que, durante el se-
mestre, se abordaran otras estrategias socioemocionales de forma
cada vez mas profunda y reflexiva.

Otra de las actividades implementadas de forma transver-
sal fue la dindmica “Un corazén lleno de palabras que abrazan”,
desarrollada durante febrero, aprovechando el contexto simbélico
del Dia del Amor y la Amistad. Se buscé que el estudiantado com-
partieran afecto hacia las demds personas y también se regalaran
palabras de aprecio a si mismas/os.

La dinamica consistié en entregar a cada estudiante una hoja
para dibujar un corazén. En el anverso, debian realizar un autorre-
trato que representara su estado emocional y escribir una frase de
afecto dirigida a si mismas/os, como un gesto simbdlico de amor
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propio. Frases como “Confio en mi”, “Eres fuerte y vales mucho”
o “Estoy aprendiendo a cuidarme” surgieron espontineamente.
Luego cada estudiante pas6 su corazon al resto de su grupo, quien
escribié en la parte posterior una frase motivacional anénima. Al
finalizar, cada persona recibi6 su corazén original, enriquecido con
mensajes positivos y afectuosos del grupo.

El resultado fue emotivo, el estudiantado valoré el ejercicio
como un momento reflexivo y significativo, donde la autoestima,
la gratitud y el respeto mutuo fueron protagonistas. Esta estrate-
gia favoreci6 la construccién de un clima escolar emocionalmente
seguro, reforzando los vinculos afectivos y fomentando una con-
vivencia basada en la empatia, la solidaridad y el reconocimiento
positivo de la otredad.

Durante marzo, en conmemoracion del Dia Internacional de
la Mujer, se cred un espacio reflexivo con intencionalidad pedagé-
gica y emocional, dirigido a abordar tematicas como la equidad, el
respeto y la diversidad de experiencias emocionales. Esta conme-
moracion fue concebida como una oportunidad educativa para de-
sarrollar la conciencia social y fortalecer los valores democraticos y
de justicia, pilares esenciales en la formacion inicial docente.

Como parte de la estrategia, se disefié una actividad grupal
que buscd la participacion activa y la implicacion emocional y cri-
tica de las y los estudiantes. Utilizando papel kraft y pintura lila,
el estudiantado trabajé en la construccion colectiva de un cartel
conmemorativo denominado “Manos que pintan igualdad y cons-
truyen conciencia emocional”.

La actividad inici6 con una breve investigacion sobre la his-
toria del 8 de marzo y la importancia de visibilizar las desigualda-
des de género. Posteriormente, las y los estudiantes redactaron una
frase significativa que resumiera su reflexion. Mientras se definia el
mensaje central, los varones plasmaron sus manos en color lila en
el centro del cartel, como un acto simbélico de reconocimiento y
acompafamiento hacia las mujeres y sus causas.
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Una vez seca la pintura, se invitd al estudiantado a interve-
nir cada dedo de las manos plasmadas, transformandolos en ilus-
traciones de mujeres significativas: madres, hermanas, abuelas,
compafieras de aula, y mujeres histéricas que han contribuido a
la transformacién educativa. Esta intervencion artistica dio lugar
a un cartel profundamente expresivo, cargado de sentido social,
afectivo y educativo.

Durante el proceso, emergieron palabras clave, como soro-
ridad, igualdad, respeto y autocuidado, conceptos incorporados
visualmente al cartel y discutidos en plenaria. La disposicion del
grupo a colaborar con respeto, sensibilidad y compromiso eviden-
cié una notable evolucién en el desarrollo de competencias emo-
cionales y sociales. Esta experiencia consolidé un clima de aula
emocionalmente seguro y representd una oportunidad invaluable
para reflexionar sobre el rol de la o el futuro docente como agente
de transformacién social.

Integrar actividades con perspectiva de género y enfoque
emocional en la formacion inicial permite a las futuras personas
profesionales de la educacién reconocer el impacto que pueden te-
ner en la construccion de comunidades mas empdticas, incluyentes
y justas. En este sentido, la educacién socioemocional se convier-
te en una herramienta formativa indispensable que trasciende los
contenidos académicos y potencia la formacién integral docente.

El mes de abril trajo consigo una oportunidad tnica para
resignificar el valor de la nifiez dentro del proceso educativo, es-
pecialmente en el marco de la semana del Dia del Nin@, donde se
propuso un ambiente de aula centrado en el juego, la expresion
emocional y el trabajo colaborativo. En ese contexto, las activida-
des realizadas se disefiaron con una intencién clara: fortalecer las
competencias socioemocionales de las y los futuros docentes, a tra-
vés de experiencias ludicas, reflexivas y profundamente humanas,
en sintonia con los propdsitos de la asignatura Comunicacion y
Procesos Educativos.
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Como primera actividad, se propuso la creaciéon de una
prenda didéctica denominada “Mi playera ensefia”, en la que cada
estudiante debia plasmar, a través de frases, simbolos y dibujos,
un mensaje relacionado con el proceso de ensefianza-aprendizaje,
el juego, las emociones y la vocacion docente. La creatividad y el
compromiso fueron evidentes, al ver cada estudiante portar con
orgullo su camiseta, la cual se convirtié en un medio para expresar
su identidad pedagdgica y reafirmar los valores que desean trans-
mitir en su futura practica profesional.

Para complementar esta propuesta, se organizé una dinami-
ca denominada “El tiro emocional”, donde se integraron diversos
elementos: la competencia lidica, la expresion afectiva, el trabajo
en equipo y el pensamiento critico. Se dividi6 al grupo en dos equi-
pos, se asignd a un integrante de cada equipo como interventor/a,
encargado/a de garantizar el desarrollo justo y honesto de la acti-
vidad. Los equipos alineados en fila, alternaban turnos para lanzar
un tiro emocional, representado por una pelotita con velcro que
dirigian a un tablero con puntajes, sostenido éste por un integrante
de cada equipo; tras cada tiro, la o el jugador debia reflexionar en
voz alta sobre una emocion, una experiencia positiva o un recono-
cimiento hacia algtin/a compafero/a.

Una vez finalizados los lanzamientos, se realiz6 la sumato-
ria de los puntos alcanzados por cada equipo, de esta manera, se
desarrollaron habilidades de razonamiento matematico y trabajo
colaborativo. El equipo con mayor puntaje fue declarado ganador,
pero la dindmica continué con un reto académico significativo:
ambos equipos debian analizar el tema “Procesos de comunica-
cion en los procesos educativos”, el cual habian leido previamente.
En plenaria, el equipo con menor puntaje fue el responsable de
responder cada pregunta con argumentos claros y fundamentados.

Esta secuencia de actividades permiti6 al estudiantado expe-
rimentar diversas formas de participacion, desde la expresién emo-
cional, hasta la argumentacién académica, y consolidé una vision
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integral del aprendizaje donde el juego, la creatividad, el conoci-
miento y la afectividad se entrelazan. Lo mas valioso fue observar
c6mo la juventud disfrutaba el aula, compartia sus ideas con liber-
tad y se sentia segura para expresarse.

Sin duda, este tipo de dindmicas representan una estrate-
gia formativa profundamente humana en la educacién socioemo-
cional, pues fortalecen competencias como la autoconciencia, la
autorregulacion, la empatia, la toma de decisiones responsables y
la conciencia social, componentes fundamentales en la formacion
docente, segin el modelo CASEL (2020). Ademds, permiten trans-
formar fechas simbdlicas en experiencias significativas que contri-
buyen a la construccién de ambientes escolares emocionalmente
sanos y pedagdgicamente sélidos, en coherencia con los principios
de la NEM.

En el transito hacia el cierre del semestre, mayo ofrecié una
valiosa oportunidad para reforzar el sentido de pertenencia, la
expresion emocional y la vocacion docente, coincidiendo con la
conmemoracion del Dia de la o el Estudiante. Las actividades di-
senadas no solo tuvieron un enfoque lidico, sino que estuvieron
cuidadosamente articuladas con los propésitos de la educacién so-
cioemocional, permitiendo a las y los futuros docentes vivenciar el
aprendizaje en un clima afectivo, seguro y colaborativo.

Uno de los momentos mas significativos del mes fue la pre-
sentacion de playeras personalizadas con temitica libre, creadas
por el propio estudiantado con total libertad creativa. A diferencia
de la actividad del mes anterior, en esta ocasion cada equipo de es-
tudiantes eligié representar personajes de caricaturas o peliculas de
su preferencia, lo cual promovié no solo la creatividad y el traba-
jo en equipo, sino también la remembranza de experiencias emo-
cionales positivas. Algunas de las playeras representaron peliculas
como Huevocartoon y Los Ositos Cariniositos, en colores vibrantes

y simbolos afectivos.
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Lo mis valioso de esta dindmica fue la capacidad de orga-
nizacién y cooperacion que mostré el estudiantado, quien no solo
disend y elaboré sus playeras, sino que también mostré una dispo-
sicion alegre y empdtica hacia sus compafieras/os. Esta actividad
permitié observar un fortalecimiento claro de los vinculos afec-
tivos, el respeto mutuo y la valoracion de la diversidad en el aula.

En el mismo marco de celebracién, se desarrollé una estra-
tegia didactica centrada en el anilisis del tema “El proceso de la
comunicacion en la ensefianza”, mediante la implementacién de la
dinamica “El sombrero preguntén”, una variante de la clasica “papa
caliente”. Previamente, se habia asignado a estudiantes la tarea de
investigar el articulo cientifico mencionado, con base en el uso de
herramientas de Inteligencia Artificial (IA) como ChatGPT. A partir
de dicha investigacion, completaron en sus cuadernos una plantilla
de analisis critico que se les comparti6 a través de WhatsApp.

Mas tarde, y al ritmo de la musica —controlada por un es-
tudiante que no podia ver a quién se dirigia el sombrero—, debia
responder una vez que la misica se detenia, una de las preguntas
contenidas en su analisis y guiadas por la docente. Esta metodo-
logia permiti6 crear un espacio ludico, activo y altamente partici-
pativo, guiado en todo momento por la docente, quien garantizo
la intervencion formativa, la orientacion emocional y el respeto al
ritmo de aprendizaje de cada estudiante.

Esta experiencia, diseiada con base en los principios del mo-
delo de CASEL (2020), promovié multiples competencias socioe-
mocionales: la autogestion, la toma de decisiones responsables, la
empatia, la conciencia social y las habilidades de relacién. Al mismo
tiempo, se reforzaron aprendizajes académicos significativos, demos-
trando que el conocimiento no esta refido con la alegria, y que un
ambiente escolar afectivo y creativo potencia la formacién docente
integral, como lo sugieren los principios de la NEM, estas estrategias
no solo preparan al estudiantado para ensefar, sino también para
acompanar emocionalmente a las futuras generaciones.
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La dltima etapa del semestre fue concebida como un espacio
de cierre, tanto académico como emocional. En consonancia con
los principios de una formacién docente integral, se implementa-
ron actividades orientadas a consolidar aprendizajes, fortalecer la
autorregulacién emocional y fomentar la reflexion critica en torno
a las vivencias compartidas durante el curso.

Una de las experiencias también significativas fue la presen-
tacion de una conferencia sobre el acoso escolar, impartida por
una estudiante de octavo semestre de la misma institucion. Esta
intervencion estratégica, como parte del proceso del cierre del cur-
s0, busco sensibilizar al estudiantado sobre una problematica per-
sistente en los contextos escolares. Tras la exposicion, se organizo
un circulo de la palabra, donde las y los estudiantes expresaron de
manera voluntaria situaciones personales relacionadas con formas
de acoso vividas en diferentes etapas de su trayectoria académica.
Se alimentd asi la reflexién sobre cémo enfrentar en el presente
dichas situaciones desde una perspectiva mas informada, empatica
y profesional.

La actividad culminé con un ejercicio simbdlico altamente
significativo: se entregd a cada estudiante un globo que deberia
inflar y escribir sobre él una frase o palabras hirientes que hubiera
recibido en algiin momento de su vida escolar. Al final, al reventar
el globo, cada participante realizé un acto consciente de liberacién
emocional, al reconocer que esas palabras recibidas en algiin mo-
mento de su vida ya no le definian o representaban y reafirmar que
ahora posee recursos emocionales validos para afrontar de forma
constructiva los desafios interpersonales.

Otra de las dinamicas que se implement6 fue la de “Figu-
ras que comunican”, disenada como objetivo para destacar la re-
levancia de la comunicacion clara, la escucha activa y la coope-
racion, competencias fundamentales en la labor docente. A cada
estudiante se le proporcionaron cuatro hojas blancas tamano carta,
con la indicacién de construir un triangulo por hoja. Enseguida,
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mediante consignas orales emitidas, el estudiantado debia formar
figuras geométricas, utilizando los cuatro tridngulos. Algunas de las
consignas utilizadas fueron las siguientes: “Ahora construyan un rec-
tangulo o formen un rombo”, sin apoyos visuales ni explicaciones
adicionales, las y los estudiantes ejecutaban cada figura geométrica
solicitada; en total, cada estudiante logré representar cinco figuras
geométricas de una forma lidica. Esta restriccion pedagdgica fo-
ment6 el desarrollo de habilidades como la interpretacion precisa de
mensajes verbales, el pensamiento espacial y la creatividad, ademas
de reforzar la necesidad de claridad comunicativa dentro del aula.
Lejos de ser simples dindmicas ludicas, las propuestas con-
tribuyeron de manera activa a fortalecer las competencias socioe-
mocionales y comunicativas de las y los futuros docentes, al arti-
cularse con enfoques practicos, como los propuestos por Lopez et
al. (2025), quienes destacan la necesidad de integrar la educacion
socioemocional como un pilar fundamental para el desarrollo inte-
gral del alumnado y, en este caso, en la formacion inicial del profe-
sorado para generar ambientes de aprendizaje sanos y eficaces. A
su vez, este tipo de actividades se alinea con las recomendaciones
de la UNESCO (2021), que subraya la importancia de crear am-
bientes educativos seguros en las emociones, donde las y los estu-
diantes puedan expresarse con libertad y desarrollar herramientas
para una convivencia pacifica y respetuosa, y a partir de ahi gene-
rar impactos positivos en el clima escolar, la autorregulacion emo-
cional y la reduccién de barreras para la ensenanza-aprendizaje.

Reflexiones

Los resultados tras la intervencion muestran que el uso del calen-
dario escolar como recurso pedagdgico para trabajar dimensiones
socioemocionales impacté de manera positiva en la actitud y par-
ticipacion de estudiantes, y evidencié una mayor autorregulacion
emocional y comunicacién asertiva en actividades grupales. Asi-
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mismo, dindmicas vivenciales y proyectos colaborativos con pers-
pectiva de género facilitaron la construccién de un clima de respe-
to y empatia que favorecié la cohesién grupal y el reconocimiento
de la diversidad como fortaleza. Estos hallazgos confirman la efec-
tividad de integrar estrategias socioemocionales en la formacion
docente para promover competencias clave que trasciendan el aula
y fortalezcan el compromiso social y ético del futuro profesional.

Aprovechar las fechas especiales del calendario escolar per-
mitié articular momentos académicos con procesos emocionales.
Asi se reafirmé el compromiso de formar profesionales que no solo
dominen contenidos curriculares, sino que estén emocionalmente
preparadas/os para acompanar y educar con empatia y ética. La
educacion socioemocional, integrada en la formacion inicial do-
cente, transciende la transmision de contenidos académicos para
convertirse en un proceso transformador que fortalece la identidad
profesional y el compromiso social.

Las experiencias en una institucion educativa enfocada en
la formacién de profesionales de la educacién evidencian que la
implementacion de estrategias vivenciales —como dindmicas de
autorreflexion, actividades ladicas y proyectos colaborativos con
perspectiva de género— favorecen la autoconciencia, la empatia y la
gestion emocional, competencias fundamentales del modelo CA-
SEL (2020).

Reflexionar sobre estos resultados permite afirmar que la
educacion socioemocional no solo contribuye a un clima escolar
positivo, sino que habilita a futuros docentes para reconocer y va-
lorar la diversidad, gestionar la convivencia y actuar como agentes
de cambio en contextos educativos diversos. Actividades que pro-
mueven expresién emocional, reconocimiento mutuo y participa-
cién fortalecen el sentido de pertenencia y cohesién grupal, indis-
pensables para comunidades educativas inclusivas y resilientes. En

suma, la educacién socioemocional requiere un enfoque integral,
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innovador y adaptativo que asegure el bienestar de todo el alumna-

do y promueva una educacién inclusiva y equitativa.
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Resumen

El desarrollo integral de las y los educandos en el contexto escolar
enfrenta diversos desafios. Analizar qué ocurre cuando un grupo
de infantes con caracteristicas heterogéneas y contextos familia-
res diversos, concurre en un centro escolar de educacién primaria
resulta relevante para la prictica docente. De la multiplicidad de
conductas que manifiesta, las agresivas destacan entre la nifiez
de los primeros grados; como medio de defensa o resolucion de
conflictos en el proceso de aprendizaje es una de las mas frecuen-
tes. En dicho contexto, el objeto de estudio es abatir las conductas
agresivas en alumnado de 6 a 9 afos, a través del desarrollo de ha-
bilidades socioemocionales, a saber, la autorregulacion, tolerancia
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a la frustracion, asertividad y empatia, para mejorar las relaciones
interpersonales y evitar un ambiente desfavorable para el aprendi-
zaje y el bienestar.

La investigacién utilizé un enfoque cualitativo y un disefio
de investigacion accion. Se realizaron observaciones, entrevistas y
encuestas para recolectar datos sobre las conductas agresivas y las
habilidades socioemocionales del alumnado. Algunos resultados
fueron: a) los participantes mostraron mayor frecuencia de con-
ductas que reflejan habilidades socioemocionales en desarrollo; b)
es posible estimular el desarrollo de estas habilidades a través del
juego; c) se observé una disminucion considerable de las conduc-
tas agresivas en las relaciones interpersonales; y d) las evaluaciones
en el aprendizaje mejoraron sustancialmente.

Palabras clave: habilidades socioemocionales, educacién primaria,
agresividad, aprendizaje, juego.

Introduccién

La formacién integral de la nifiez es una tarea que empieza en el
hogar, se valida y se fortalece en el entorno escolar y se enriquece a
través de sus vivencias escolares y en la sociedad, por ello, la edu-
cacion como derecho fundamental reconocido en el articulo 3° de
la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos sefiala
que se deben desarrollar en armonia todas las facultades del ser
humano y fomentar el amor a la patria, el respeto a los derechos
y la cultura de paz con el fin de alcanzar el bienestar de todas las
personas. No obstante, en cada ciclo escolar se presentan indices
preocupantes en el nivel basico de estudiantes con conductas agre-
sivas, dificultades en la resolucién de conflictos escolares de ma-
nera pacifica, incluso bullying, que se sabe impactan el rendimien-
to escolar. Ante esta realidad, el cuerpo docente realiza multiples
esfuerzos para asegurar el bienestar de nifios, nifias y adolescentes,
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y asume el proceso de ensefar a través del desarrollo de actividades
propias de las dreas o disciplinas correspondientes al grado escolar,
atendiendo valores, promoviendo actitudes que contribuyan a la
formacion de ciudadanos responsables y comprometidos con su
comunidad y pais.

A pesar de dicho esfuerzo, la problematica de la nifiez con
conductas agresivas continua latente, por ende, en este trabajo se
propone el desarrollo de habilidades socioemocionales para abatir
estas conductas agresivas en alumnado de 6 a 9 afnos de educacién
primaria, a través de un proyecto de intervencion con enfoque la-
dico, titulado: “Rincon de los juegos”, que se ha desarrollado en
la Maestria en Intervencién e Innovacion de la Prictica Educativa
(MIIPE), en la Universidad Judrez Auténoma de Tabasco. El pre-
sente estudio se realiza en la Escuela Primaria Rural Federal “Gral.
Emiliano Zapata”, con CCT. 27DPR0098E, turno matutino, de la
zona escolar No. 12, sector No. 2, ubicada en Ria. Estancia, sobre
la carretera principal a la Villa Tamulté de Las Sabanas, aproxima-
damente en el kilémetro 3, del municipio de Centro Tabasco.

Desarrollo

En la Agenda 2030, el objetivo 16: “Paz, justicia e instituciones s6-
lidas”, se refiere a la promocién de sociedades pacificas e inclusivas
para el desarrollo sostenible. En este contexto, el Plan y programas
de estudio para la educacion bésica: Aprendizajes Clave para la
educacion integral (SEP, 2017) acoge estas disposiciones previstas
desde la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU), mediante
la integracién de las habilidades socioemocionales y proyecto de
vida, como uno de los dmbitos del perfil de egreso, para promover
en el estudiantado el respeto a si mismo y a las demds personas,
reconocer y autorregular emociones, asi como establecer normas
y acuerdos que faciliten el manejo y la resolucion de conflictos de
forma asertiva. Por su parte, el modelo educativo de la Nueva
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Escuela Mexicana (NEM) promueve “La cultura de paz” como
uno de sus principios fundamentales (SEP, 2019), considerando
ademas los trabajos del Decenio Internacional de una cultura de
paz y no violencia para las y los nifios del mundo por la UNESCO
de 2001 a 2010.

En el ano 2022, la SEP emitié el documento “Resolucién de
conflictos en los Centros escolares”, haciendo énfasis en la impor-
tancia del desarrollo de habilidades socioemocionales para gene-
rar un clima de companerismo, cooperacién y participacién que
propicie la solidaridad entre pares, tanto en el aula y la escuela,
como en los hogares. Para conceptualizar las habilidades socioe-
mocionales es necesario puntualizar que la inteligencia emocional
es un constructo que se origina desde las aportaciones de Howard
Gardner con la teoria de las inteligencias multiples (1995), en la
que distingue siete inteligencias: musical, cinético-corporal, 16gi-
co-matemadtica, linglifstica, espacial, interpersonal e intrapersonal.

Al respecto, Galvis (1999) expresa:

Para Gardner, esa comprensién de uno mismo y de los demds para
dirigir la propia vida, y llevarse bien con los demds, se manifiesta de
una forma que va mas alla de lo verbal, se extiende mis alla del alcan-
ce del lenguaje y la cognicién, pero sus estudios no profundizan en el
rico mar de las emociones que hace que la vida interior y las relaciones

sean tan complejas. (p. 25)

Este autor, considera que la teoria de Gardner vino a revo-
lucionar el concepto de inteligencia, el cual se limitaba al cociente
intelectual y habilidades como el razonamiento 16gico-matematico
y la capacidad verbal. En 1990, Salovey y Meyer refieren sobre la
inteligencia emocional como un conjunto complejo de destrezas,
actitudes, habilidades y competencias que determinan la conducta
individual y hacen una aportacion interesante sobre cuatro com-
ponentes del coeficiente emocional; dentro de tal conjunto, dos
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elementos tienen que ver con capacidades de la persona: la auto-
conciencia o conocimiento de las propias emociones, el autocon-
trol o capacidad para cambiar, en tanto los otros dos componentes
incluyen la capacidad para reconocer las emociones de las otras
personas y la asertividad, es decir, la forma oportuna con que se
enfrentan diferentes situaciones, bien sean acciones o palabras.

El concepto de inteligencia emocional difundido por Go-
leman (1995) fue un aporte significativo al generar un contraste
entre la inteligencia emocional y la inteligencia general, conclu-
yendo que la primera puede ser tan poderosa o mas que la segun-
day que el cociente emocional en un futuro sustituira al cociente
intelectual, en consecuencia, asegura que las competencias emo-
cionales se pueden aprender, es decir, se puede aprender inteli-
gencia emocional.

El estudio de las emociones y de los mecanismos por los
que éstas se producen son importantes y se debe tener en cuen-
ta el punto de vista educativo, mds ain cuando se ha demostrado
que se puede educar al individuo en el manejo y regulacion de su
respuesta emocional. Bisquerra (2019) afirma que “la educacion
emocional tiene como objetivo el desarrollo de competencias emo-
cionales, las cuales son el conjunto de conocimientos, capacidades,
habilidades y actitudes que conllevan la toma de conciencia, com-
prender, expresar y regular de forma apropiada los fenémenos emo-
cionales” (p. 11). La educacién emocional, desde las investigaciones
de este autor, tiene un impacto positivo en el estudiantado, cambia
el clima de la clase, disminuye los problemas de comportamiento, la
agresividad y la violencia, y mejora el rendimiento académico.

La educacién socioemocional es un proceso de aprendizaje a
través del cual la nifez y las adolescencias trabajan e integran en su
vida los conceptos, valores, actitudes y habilidades que les permi-
ten comprender y manejar sus emociones, construir una identidad
personal, mostrar atencién y cuidado hacia las demds personas,
colaborar, establecer relaciones positivas, tomar decisiones res-
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ponsables y aprender a manejar situaciones retadoras, de manera
constructiva y ética (SEP, 2017, p. 518).

Las habilidades socioemocionales son definidas por la Se-
cretaria de Educacién Puablica (SEP, 2017) como: “Herramientas
mediante las cuales las personas pueden entender y regular las
emociones; establecer y alcanzar metas positivas; sentir y mostrar
empatia hacia los demas; establecer y mantener relaciones positi-
vas; y tomar decisiones responsablemente” (p. 665).

La agresividad se define como “conducta agresiva (del latin
aggredi, atacar), o simplemente agresion, a aquella conducta que
se lleva a cabo con el objetivo consciente o inconsciente de causar
dafio a alguien, o también a uno mismo” (Enciclopedia Herder,
2017, definiciéon 1). Ademas, profesionales estin de acuerdo en
que las multiples clases de conductas agresivas y el hecho de que
no exista una conducta que especificamente pueda llamarse agresi-
va hace dificil que se dé una tnica definicion de agresividad.

Autores como Bandura y Walters, en su obra Aprendizaje
social y desarrollo de la personalidad (1963) afirman que la agresi-
vidad es una respuesta socialmente aprendida, como resultado de
un condicionamiento instrumental. Montagu (1976) asegura: “La
agresividad humana no es innata, ningtin ser humano ha nacido
nunca con impulsos agresivos u hostiles, y ninguno se hace agre-
sivo u hostil sin aprenderlo... la agresién no aparece espontanea-
mente en ningtn ser humano” (p. 253).

Es evidente que las conductas agresivas no son accidentales,
sino que la influencia del entorno es significativa; experiencias de
violencia que la nifiez vive en el hogar o en la comunidad pueden lle-
gar a normalizar la agresién como una forma de resolver conflictos.
Asimismo, la cultura en algunos grupos sociales promueve la violen-
cia o el enfrentamiento como métodos de resolucion de disputas.

La escuela es un espacio que sufre el impacto de las pro-
blematicas generadas en los contextos sociales cercanos a ella, por
consiguiente, es primordial atender tanto al desarrollo de la dimen-
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sién sociocognitiva del estudiantado como la socioemocional. De
esta manera, las conductas agresivas se minimizaran a través de la
intervencion temprana y la creacion de ambientes que favorezcan
las conductas de paz. En el trabajo realizado, los ejes problema-
tizadores (Tabla 1), dan evidencia de las situaciones que detonan
conductas agresivas en alumnado, con énfasis en aquellas donde
se trata de defender algo: un objeto, espacio, grupo de amistades
e, inclusive, ideas propias, ante ello, es necesaria la promocién de
ambientes de aprendizaje que fomenten un ambiente de paz y de-
sarrollo de habilidades socioemocionales.

La propuesta se implement6 en la escuela primaria “Gral.
Emiliano Zapata” y contd con la participacion de 15 estudiantes de
entre 6 y 9 anos. El programa se desarroll en 4 etapas, integradas
en un lapso de 3 meses (12 semanas). Cada una de las tematicas de
atencion se articularon a través de las etapas y ejes problematiza-
dores; las actividades no se desarrollaron de forma aislada, fueron
secuenciales y contemplaron un tipo de atencion integral.

Aplicacién. El objetivo general del proyecto de intervencion
se centrd en estimular el desarrollo de habilidades socioemociona-
les: autorregulacion, tolerancia a la frustracion, asertividad y em-
patia, a través de la creacion de situaciones de aprendizaje en un
escenario ladico para reducir las conductas agresivas.

Tabla 1

Ejes problematizadores y proyecto “Rincén de los juegos”

Proyecto: “Rincén de los juegos” Fecha de inicio:
23/septiembre/2024
Fecha de cierre:
8/noviembre/2024
Participantes: Metodologia: Espacios:
15 estudiantes de Gamificacion Aula USAER y plaza civica
6 a9 anos
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Objetivo general

Estimular el desarrollo de habilidades socioemocionales: la au-

torregulacion, la tolerancia a la frustracion, la asertividad y la

empatia, a través de la creacion de situaciones de aprendizajes en

un escenario lidico para reducir las conductas agresivas

Eje
problematizador

Tematica abordada

Estudiantes con conduc-
muestran

habilidades

socioemocionales,

tas agresivas
carencia de

tales
como la autorregulacion,
la tolerancia a la frustra-
cién, la asertividad y la

empatia

ETAPA 1.
SENSIBILIZACION

Sesion 1. “Reconozco mis
emociones”

La etapa 1 pretende de-
sarrollar actividades que
sensibilicen al alumnado
en el reconocimiento de
sus emociones, la premisa
de esta es que NO HAY
EMOCIONES BUENAS
O MALAS, PERO ES
IMPORTANTE IDEN-
TIFICARLAS, para prac-
ticarlas en el diario vivir de
manera positiva

Estudiantes
conductas agresivas con

presentan

mayor frecuencia de tipo
verbal y fisico, lo cual ge-
nera un ambiente hostil e
inseguro para la comuni-
dad estudiantil

ETAPA 2. HABILIDADES
SOCIOEMOCIONALES

Sesién 2. Habilidades socioemocio-
nales (Empatia)

Sesién 3. Habilidades socioemocio-
nales (autorregulacién y empatia)

Sesién 4. Habilidades socioemocio-
nales (autorregulacién)

Sesién 5. Habilidades socioemocio-
nales (tolerancia a la frustracién)

Sesién 6. Habilidades socioemocio-
nales (asertividad)

Durante 5 sesiones, el
trabajo con las personas
participantes se centrd en
fomentar el desarrollo de
cada habilidad desde inte-
racciones sociales genera-
das a través del aprendiza-
je situado; las actividades
estuvieron disefiadas para
que las y los nifios re-
flexionaran sobre las emo-
ciones y pensamientos de
otros infantes, especial-
mente en situaciones de
conflicto, promoviendo
la capacidad de “ponerse
en los zapatos de la otra
persona” mediante juegos
de roles y dindmicas gami-
ficadas
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Como consecuencia de
estas conductas en el pa-
tio escolar y en las aulas
de clase; se afectan las re-
laciones interpersonales,
se complica el cumpli-
miento de la labor docen-
te y se genera un ambien-
te desfavorable para el
bienestar y el aprendizaje

ETAPA 3. HABILIDADES
PARA EL BIENESTAR'Y
LA VIDA

Sesién 7. Escuchar
Sesién 8. Hablar

Esta tltima etapa dividi-
da en dos sesiones para
facilitar el abordaje de la
tematica, profundizando
en el desarrollo de habi-
lidades de escucha activa
mediante juegos dindmi-
cos y actividades en equi-
po. La reflexién sobre la
importancia de escuchar
para mejorar la comuni-
cacién y las relaciones
interpersonales

Se considera trabajar el
uso adecuado del volu-
men de voz, ubicandolo
de acuerdo con la situa-
cién

Regular el volumen de
voz a través de situacio-
nes reales

Fuente: Elaboracién propia.

Acceso al campo

Para formalizar el acceso al campo de intervencion se realizé la
gestion correspondiente:

1. Autorizacion de la persona supervisora escolar de la zona
nam. 12 para la implementacién del proyecto en la escuela prima-
ria “Gral. Emiliano Zapata” C. C. T. 27DPR0O098E, ubicada en
la Ria. Estancia Centro Tabasco, adscrita a la zona escolar antes
mencionada.

2. Presentacion del proyecto “Rincon de los juegos” al cuer-
po docente de dicho plantel con el objetivo de proporcionar infor-
macion clara y comprensible del proyecto, destacando la importan-
cia del desarrollo de habilidades socioemocionales en los entornos
escolares y, a la vez, persuadirles a colaborar en la implementacion
del proyecto.
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3. Presentacién del proyecto “Rincén de los juegos” a los
padres y las madres de familia de estudiantado seleccionado con el
fin de sensibilizarles sobre la importancia de éste para el desarro-
llo de habilidades socioemocionales en sus hijas e hijos, asi como
obtener su consentimiento para la participacion y uso responsable
de datos sensibles.

Implementacién

Etapa 1. Sensibilizacion. La primera etapa de desarrollo del
Proyecto de Intervencion fue la sesién de sensibilizacién.

Sesion 1. Objetivo: que los participantes reconozcan las emo-
ciones como procesos que nos ayudan a sobrevivir y que detonan
cambios en el cuerpo, mente y en la conducta, a través del desarro-
llo de actividades, principalmente el juego de roles.

Etapa 2. Habilidades socioemocionales. Se incluyeron 5 sesiones
organizadas de la siguiente manera:

Sesion 2. Empatia. Esta sesion se centrd en fomentar el desa-
rrollo de la empatia como una habilidad clave para las interaccio-
nes sociales, las actividades estuvieron disefiadas para que las y los
nifios reflexionaran sobre las emociones y pensamientos de otras
personas, especialmente en situaciones de conflicto, para promo-
ver la capacidad de “ponerse en los zapatos de la otra persona”
mediante juegos de roles y dinamicas gamificadas.

Objetivos: reconocer las emociones que se producen en si-
tuaciones especificas a través de la presentacion de situaciones rea-
les; y reflexionar sobre la importancia de la empatia en situaciones
de conflicto a través del juego de roles.

Sesion 3. Autorregulacién y empatia. Estuvo enfocada en
fortalecer la empatia y la autorregulacion emocional a través de
dindamicas con enfoque ltdico y el uso del recurso “semaforo de
la paz”. Las personas participantes reflexionaron sobre cmo las
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emociones influyen en su comportamiento y aprendieron herramien-
tas practicas para gestionar sus emociones en situaciones de conflicto.

Objetivos: reconocer las emociones que se producen en situa-
ciones especificas a través de la presentacion de situaciones reales;
identificar las conductas y acciones que se generan al experimentar
determinadas emociones a través del semaforo de la paz; y reflexionar
sobre la importancia de la empatia en situaciones de conflicto a través
del juego de roles.

Sesion 4. Autorregulacion. Se promovi6 el desarrollo de la auto-
rregulacion emocional y se destacé la importancia de identificar emo-
ciones, relacionarlas con acciones y aplicar estrategias para manejarlas
en situaciones de conflicto.

Objetivos: reconocer las emociones que se producen en situa-
ciones especificas a través de la presentacion de situaciones reales;
identificar las conductas y acciones que se generan al experimentar
determinadas emociones a través del semaforo de la paz; y reflexio-
nar sobre la importancia de la autorregulacion: los 3 pasos que ayu-
dan (respiro, pienso y acttio) en situaciones de conflicto a través del
juego de roles.

Sesion 5. Tolerancia a la frustracion

Objetivos: reconocer las situaciones que generan frustracion
a través de retos que impliquen competir dentro del “Rincén de los
juegos”; y facilitar el desarrollo de resiliencia a través de la reflexion y
anlisis de experiencias propias.

Sesion 6. Asertividad

Objetivos: expresar sus sentimientos, gustos e ideas de manera
asertiva a través de situaciones comunes; y desarrollar asertividad al

comunicarse con las demés personas a través del juego de roles.

Etapa 3. Habilidades para el bienestar y la vida, integrada por 2
sesiones.

Sesion 7. “Aprendo a Escuchar”

Objetivos: desarrollar habilidades de escucha activa median-
te juegos dindmicos y actividades en equipo; y reflexionar sobre la
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importancia de escuchar para mejorar la comunicacién y las rela-
ciones interpersonales.

Sesion 8. “Aprendo a hablar”

Objetivos: utilizar el volumen de voz de acuerdo con la situa-
cién en la que se encuentren; y regular el volumen de voz a través
de situaciones reales.

Sesion de Cierre y evaluacion. Se utilizé una ficha de trabajo
disenada con fines evaluativos y para involucrar a los padres y las

madres de familia al momento de la evaluacion del proyecto.

Resultados

A continuacion, se muestran algunos resultados del estudio en los
que se nota una disminucion significativa en las conductas agresi-
vas y una mejora en las habilidades socioemocionales del alumna-
do. La actividad del “semiéforo de la paz” (Figura 1) ayudé a los
ninos a identificar y regular sus emociones, mientras que los juegos
de roles les permitieron practicar y desarrollar estas habilidades en
un entorno seguro y controlado, fomentando la empatia y la reso-

lucién pacifica de conflictos.

Figura 1
Semdforo de la paz

S-mif;n -;I' Ia pazx

Aeciones que creen

|

Mectones que
estin en un {0000

i e
Reziones que l

apartan al suks

paz y tranguilidad

Fuente: Ek Editores.
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Otro de los instrumentos de evaluacién implementado fue la
escala estimativa, la cual permitié verificar el cumplimiento de los
objetivos planteados y los aprendizajes alcanzados a lo largo del
proyecto de intervencién. Los instrumentos de evaluacién en el
ambito educativo permiten obtener una vision integral del proceso
de ensefianza-aprendizaje, ya que cada tipo de evaluacion se enfoca
en momentos especificos y persigue objetivos particulares (Cooper,
1993). Por ello, los resultados se analizan de manera descriptiva,
identificando el nivel de desarrollo de cada habilidad socioemocio-
nal en el alumnado; en las tablas 2 y 3 se muestra el concentrado en
porcentajes de frecuencias, donde los mas altos indican un mayor
dominio de la habilidad evaluada, mientras que las respuestas de
menor frecuencia pueden senalar dreas que requieren mas atencién
dentro del programa.

Al comparar los resultados de las tablas 3 y 4 se identifica
que la mayoria de estudiantes mostré mejora en su conducta, lo
que permitira a las y los nifilos manejar sus emociones y compor-
tamientos en situaciones desafiantes. Los porcentajes con menor
frecuencia son un referente para continuar implementando pro-
yectos, actividades y acciones que aseguren una educacion emocio-
nal constante.

La teoria piagetana sustenta la comprensién de dichos re-
sultados, por un lado, en la eficacia del enfoque ludico de la in-
tervencion realizada, y por otro, la etapa de desarrollo infantil de
las personas participantes (operaciones concretas), cuando empie-
zan a comprender y controlar mejor sus emociones. En la sesion
6, la pertinencia del “Rincon de los juegos” con juegos de espera
y turnos efectivos para ensenar paciencia y control emocional, o el
trabajo en binas con los retos interactivos realizados en las compu-

tadoras de la escuela, son algunos ejemplos.
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Tabla 2

Indicadores de logro. Sesion 3

Indicador Siempre | Casi Siempre | A Veces | Casi Nunca | Nunca
cado
(%) (%) (%) (%) (%)

Autorregulacién 26.7 20.0 13.3 20.0 20.0
Asertividad 20.0 13.3 20.0 20.0 26.7
Tolerancia a la frustracién 33.3 26.7 20.0 13.3 6.7
Empatia 26.7 20.0 13.3 20.0 20.0

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 3

Indicadores de logro. Sesion 6
Indicador Siempre | Casi Siempre | A Veces | Casi Nun- | Nunca

cace (%) (%) (%) ca(%) | (%)
Autorregulacién 333 26.7 20.0 13.3 6.7
Asertividad 26.7 20.0 20.0 20.0 133
Tolerancia a la frustracién 40.0 33.3 13.3 6.7 6.7
Empatia 333 26.7 20.0 133 6.7

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 4

Porcentajes de mejora por indicador

Indicador Mejora promedio (%)
Autorregulacién 6.7
Asertividad 6.7
Tolerancia a la frustraciéon 10.0
Empatia 6.7

Fuente: Elaboracién propia.
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Reflexiones

La intervencion destaca la importancia de las habilidades socioemo-
cionales para ayudar a reducir las conductas agresivas y mejorar el
rendimiento académico, asi como el bienestar general del alumnado.
La intervencién educativa propuesta en este estudio es un referente
sobre cémo, desde estas intervenciones, los programas educativos de
posgrado de la UJAT-DAEA abordan problemas en las escuelas, a la
vez que se gesta un modelo de actuacion frente a las problematicas,
de modo que las y los docentes de los planteles pueden replicarlos y
adaptarlos siempre con un enfoque preventivo y formativo.

Con la informacién contextualizada sobre la forma en que el
desarrollo de habilidades socioemocionales contribuye en la dismi-
nucion de conductas agresivas en nifias y nifios de 6 a 9 afios se en-
contraron hallazgos que plantean la necesidad de seguir innovando
en la practica educativa desde la investigacion. Uno de éstos fue la
motivacion que sintié el alumnado al presenciar la participacion de
padres y madres de familia en actividades escolares, algo que no es
muy comun en el medio en el que se desarrollan. Esto fue decisivo y
reconfortante para nifias y nifios.

La escuela que funciona cumple su fin social, pero estd com-
probado que cuando escuela y familia participan unidas en la for-
macion del educando, esta formacion es mas solida. La capacitacion
docente en temas relacionados con la inteligencia emocional, habili-
dades socioemocionales y otros temas relacionados es determinante
como paso previo a la implementacion de proyectos de intervencion
para la educacién socio-emocional. La imparticion de cursos o ta-
lleres a padres y madres de familia en estos temas, es decisiva, pues
son el modelo o referente mas significativo para la nifiez, su impacto
positivo alcanza su contexto escolar.
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Matematicas en movimiento: una experiencia inclusiva
con catapultas en geometria analitica
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Resumen

Este capitulo narra una experiencia educativa realizada en una es-
cuela preparatoria del Estado de México, con estudiantes de segun-
do grado en la asignatura de Geometria Analitica. Frente al desafio
de integrar al estudiantado con distintos niveles de comprension
matemadtica, se disend e implementé un proyecto basado en la
construccion y anélisis de catapultas para ensefar conceptos como
angulos, trayectorias, distancias, funciones y parabola. La actividad
permiti6 que las y los alumnos trabajaran de forma colaborativa en
equipos y desempenaran roles acordes a sus habilidades e intere-
ses, ello promovié un ambiente de inclusion y participacion. A tra-
vés de esta metodologia prictica y contextualizada, el estudiantado
fortaleci6 sus conocimientos matematicos y sus habilidades socioe-
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mocionales, a saber, la empatia, el respeto y el trabajo en equipo.
Lo anterior se interpreté a partir de los resultados y de las propias
voces de estudiantiles. La experiencia demostré que el aprendizaje
puede ser significativo, colaborativo y accesible cuando se abordan
los contenidos desde un enfoque inclusivo y creativo.

Palabras clave: inclusion, geometria analitica, catapultas, educa-
cién colaborativa, bachillerato.

Introduccioén

Durante varios ciclos escolares como docente de matematicas en
nivel medio superior, observé una constante: un considerable nu-
mero de estudiantes se sentia ajeno al lenguaje matematico, ya que,
para muchas/os, esta disciplina representa un muro infranqueable,
un c6digo inaccesible que les hace sentirse incapaces, excluidas/
0s y, en ocasiones, desmotivadas/os. Esta percepcion se acenttia en
asignaturas como Geometria Analitica, cuyo contenido: vectores,
funciones y coordenadas, entre otros conceptos, suelen resultar
abstractos y desconectados de su realidad cotidiana.

Dado lo anterior, se manifiesta una resistencia persistente del
alumnado hacia el aprendizaje de estos temas, con énfasis en se-
gundo grado de preparatoria. Ademas de la dificultad conceptual,
también es visible la falta de estrategias pedagdgicas que permitan
vincular dichos contenidos con experiencias significativas y de in-
terés para fomentar la comprension del estudiantado.

Frente a este panorama, ha sido necesario replantear la es-
trategia pedagdgica, de tal forma que, mediante el diseno e im-
plementacion de un proyecto integrador, sea posible resignificar
el aprendizaje matematico a través de una experiencia inclusiva y
colaborativa, en la que cada estudiante tenga un rol activo y rele-
vante. Asi entonces, ante ese panorama emergio el proyecto titula-
do “Catapultas matematicas: lanzando ideas, construyendo apren-
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dizajes”, el cual se configur6 a partir de la construccién y analisis
de catapultas como recurso didéctico.

Bajo tales argumentos, este capitulo presenta una narrativa
detallada de dicha experiencia, gracias a la cual se logré articular
la teoria matemadtica con el trabajo manual, la creatividad y la con-
vivencia en el aula. La propuesta partié del principio de inclusion
educativa, entendida como el derecho de toda la comunidad estu-
diantil a participar plenamente en procesos educativos equitativos
y de excelencia.

Es importante argumentar que este trabajo se conformd
como una narrativa pedagdgica, “al utilizar la forma narrativa asig-
namos un sentido a los acontecimientos y los investimos de co-
herencia, integridad, amplitud y conclusién” (McEwan, & Egan,
1998, p. 62).

Desarrollo

La experiencia pedagdgica se llevé a cabo en una escuela prepara-
toria del Estado de México, dentro de un grupo de segundo grado,
compuesto por 52 estudiantes con perfiles diversos en cuanto a
habilidades académicas, intereses personales y actitudes hacia las
matematicas. Ante tal diversidad, el reto consistié en crear un pro-
yecto que permitiera vincular los contenidos de la geometria anali-
tica con una actividad practica, retadora y lidica, asi surgi6 la idea
de hacer que las y los estudiantes construyeran sus catapultas y las
pusieran en practica.

El proceso de aprendizaje se fundamenté en el Aprendizaje
Basado en Proyectos, (Vergara, 2016), con una combinacién con el
Aprendizaje Basado en Retos (Arboleda et al, 2022). En la primera
parte del proyecto, se argument6 la necesidad de establecer una
dindmica en la que participara toda la comunidad estudiantil con
base en el reconocimiento de sus propias habilidades, pues es ne-
cesario que estudiantes realicen un autoconocimiento y descubran
el “¢para qué soy bueno?”.
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Esta pregunta se la hacen constantemente, y aunque pare-
ciera simplista, es una realidad por la que atraviesa el alumnado de
las preparatorias del Estado de México. En algunos casos, esta in-
terrogante les afecta emocionalmente, pues no se consideran lo su-
ficientemente buenas/os en algo, por lo que en ocasiones terminan
el bachillerato sin mayores pretensiones o aspiraciones académi-
cas, asi que, inmediatamente se enrolan en el comercio ambulante,
el negocio familiar o en cualquier otro ambito laboral que no les
represente mayor esfuerzo.

El proyecto se basé en el principio de que la inclusion edu-
cativa implica ofrecer a todo el estudiantado oportunidades sig-
nificativas de aprendizaje, al eliminar las barreras que limitan su
participacion:

La educacién inclusiva pretende mejorar la calidad educativa a partir
del respeto, de la diversidad y las necesidades, aptitudes, expectati-
vas y caracteristicas particulares de los nifios y jévenes de educacién
bésica, media superior y superior. Esto implica para los involucrados,
realizar cambios que van desde el acondicionamiento fisico de las ins-
talaciones educativas, hasta los cambios curriculares y didacticos que
tengan que ver con la aplicacion de estrategias metodoldgicas que res-
pondan al contexto del aula, al tipo de alumnos que asisten a clases,
a sus necesidades educativas, a sus problemas de aprendizaje y a un
sin fin de aspectos que dada su complejidad obstaculizan la inclusion
educativa y social que tanto se persigue en la educacién basica. (Espi-

nosa et al., 2021, p. 115)

Al pensar en un proyecto inclusivo, también se penso en el
aspecto socioemocional del estudiantado, pues es necesario hacer
denotar que cada estudiante es buena/o en algo, y la elaboracion
de las catapultas dara la posibilidad de que descubran alguna ha-
bilidad o conocimiento que tal vez no consideraron tener, de tal
manera que, con base en el desarrollo del proyecto, puedan valorar
sus propios alcances y limitaciones.
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Asi se disefi6 una dindmica de trabajo colaborativo en equi-
pos heterogéneos, en la que cada estudiante desempena un rol es-
pecifico de acuerdo con sus fortalezas, de tal forma que se nece-
sitaron distintas habilidades; algunas labores fueron el diseno, la
construccion, la medicion, la redaccion y la coordinacion. Durante
las primeras sesiones, el estudiantado realiz6 una autovaloracién
de sus principales habilidades y conocimientos, lo cual fue fun-
damental para detectar sus fortalezas y sus areas de oportunidad,;
varias/os reconocieron no tener mucha habilidad matematica, pero
si mucha destreza para dibujar, disefar, construir con materiales
diversos (madera, cartén, etc.). Posteriormente, se les pidié que
investigaran sobre los diferentes tipos y el funcionamiento de las
catapultas, mediante un recorrido histérico. Con el fin de que, al
conformar sus equipos, en conjunto seleccionaran aquella catapul-
ta que les hubiese parecido la mas adecuada para su construccion.

Una vez realizadas estas dos acciones, se les propuso que en
sus diseflos emplearan materiales reciclables; al hablar de esta ter-
cera parte del proyecto, es importante recalcar que debe existir un
disefio previo, el cual lo pudieron hacer en computadora o en sus
libretas, es aqui donde las habilidades, destrezas y conocimientos
del estudiantado marcardn una sustancial diferencia, pues habri
jovenes que tengan mucha habilidad para dibujar, ya sea a mano o
de manera digital.

Al tener el diseno con sus dimensiones, el siguiente paso es
la construccion de sus dispositivos. En este momento del proyecto,
se procuré que el trabajo lo desarrollaran en el salon de clase, para
ello, lo que tenian de tarea era conseguir los materiales y herra-
mientas necesarios para la construccion en el aula. Esta parte del
proyecto es muy importante, dado que, en ella, se puede realizar
la observacion directa en el desarrollo de la catapulta. El docente
puede evaluar el desempefio del equipo y como va avanzando el
proyecto, para tal situacion, la clase se divide en una parte tedrica
para continuar con el programa y otra parte de la clase para el de-
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sarrollo del proyecto.

Al terminar con la construccién de su catapulta, comenzaron
las pruebas de lanzamiento. En el proceso, se registraron datos,
como el dangulo de tiro, la distancia alcanzada por el proyectil y la
altura maxima, lo cual permitié aplicar conocimientos matemati-
cos en un contexto real y estimulante. Cabe senalar que este pro-
yecto tuvo mucha relacién con la asignatura de Fisica, al abordar
el tema de tiro parabdlico, de tal manera que este proyecto fue
considerado también como evaluacion final para dicha asignatura.

El estudiantado utiliz6 el plano cartesiano para represen-
tar graficamente las trayectorias de los proyectiles. Aplicé ecua-
ciones cuadraticas para modelar el movimiento parabdlico y cal-
culé vértices, maximos, minimos y puntos de interseccion. Esta
fase result6 clave para resignificar los conceptos abstractos de la
geometria analitica, pues al ver reflejadas sus propias experiencias
en las gréficas y calculos, el estudiantado comprendié mejor la uti-
lidad de las funciones matematicas. En este caso, la principal fun-
cion utilizada fue la de paribola:

Para culminar, se establecié un concurso de catapultas, ello
estimul6 el sentido competitivo entre los equipos. Con dicho pro-
posito, tenian diferentes retos por cumplir, desde calcular los angu-
los para alcanzar mayor elevacion o para alcanzar mayor distancia,
debian considerar también el peso y la masa del proyectil, de tal
manera que tuvieran la oportunidad de aprender por medio de la
practica lo que son dichos conceptos y calculos.

Se finaliz6 con una competencia entre catapultas, se debia
derribar una muralla de un equipo contrincante. Fue indispensa-
ble considerar los calculos realizados en sus pruebas y en los retos
anteriores, porque de ello dependia el conocimiento adquirido, al
valorar la distancia que debe recorrer su proyectil, asi como, el
sentido de equipo. Se buscé que cada equipo hiciera un tiro di-
ferido, hasta que alguno de ellos lograra derribar la muralla del
contrincante.
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Uno a uno, los equipos se fueron eliminando, hasta que se
tuvo al ganador de la competencia. El equipo ganador fue distin-
guido con un premio, sin embargo, todos los equipos obtuvieron
una constancia y una medalla de participacion, lo cual genera un
sentido de igualdad y reconocimiento a la labor realizada, pues
se buscé que la competencia fuera un simbolo de deportivismo y
union en el salon de clase.

Ademais de los aprendizajes académicos, el proyecto favore-
ci6 el desarrollo inclusivo, asi como el de sus habilidades socioe-
mocionales. La dindmica colaborativa potencié la comunicacion,
la empatia y la toma de decisiones conjuntas. Las y los estudiantes
expresaron sentirse utiles dentro del equipo, independientemen-
te de su nivel previo en matemiticas. Esta sensacion de pertenen-
cia y reconocimiento fue crucial para fortalecer su autoestima y
motivacion. Cabe sefnalar que al final de cada sesién se daba un
espacio para que el estudiantado comentara y expresara sus opi-
niones, reflexiones, sentires y puntos de vista. Informacién que fui
documentando y que sirvié para la realizacion de este escrito, en
consecuencia, esta narrativa se fortalece a partir de las voces de
algunas/os estudiantes:

El equipo en el que trabajé para este proyecto dio buenos resultados
porque todos colaboramos. (Estudiante 3)

Antes de las catapultas yo no les hablaba mucho a los que me
tocaron en mi equipo, pero si me incluyeron y con algunos hice buena
amistad. (Estudiante 14)

En mi equipo todos sabian que yo dibujo bien, asi que todos

votaron para que yo me encargara del disefio. (Estudiante 36)

En ese sentido, la inclusién educativa no solo requiere ade-
cuaciones fisicas o curriculares, sino una transformacién profunda
de las practicas pedagdgicas que reconozcan y valoren la diversidad:

Hablar de inclusion es posibilitar la aceptacion a las diferencias indivi-
duales y a la diversidad de las personas, quienes también deben tener
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una participacion importante en el desarrollo de la sociedad; lo cual
contribuye favorablemente al enriquecimiento del pensamiento de to-
dos los seres humanos, puesto que de esta manera hay oportunidad de
mejorar el equilibrio y la equidad en la aportacion de nuevas ideas, en
el trabajo en general, en el desarrollo de la cultura, en sus lugares de

vivienda y otros espacios. (Espinosa et al., 2021, p. 96)

Asi, desde esa perspectiva de mirar las matematicas desde
la inclusion, esta experiencia ofrece a docentes y estudiantes un
entorno donde todas y todos pueden aportar, logrando que las di-
ferencias dejen de ser un obstaculo para convertirse en espacios de
riqueza y crecimiento.

Finalmente, cada equipo elabor una presentacion en la que
expuso los resultados obtenidos, la grafica de la trayectoria de su
catapulta, y una reflexion colectiva sobre lo aprendido. Se organizé
también una jornada de lanzamientos precisos con fines recreati-
vos y didacticos. Durante la evaluacion, ademas de valorarse los
conocimientos matematicos, también se tomd en cuenta el trabajo
en equipo, la creatividad y la capacidad de comunicar ideas de ma-
nera clara y efectiva.

El éxito del proyecto radico en la posibilidad de ensenar
geometria analitica desde una perspectiva experiencial e inclusiva.
Esta practica refuerza la premisa de que es posible transformar el
aula en un espacio en el que todo el estudiantado aprenda, cola-
bore y se sienta parte de un proceso educativo justo y equitativo.

Reflexiones

La implementacién del proyecto “Catapultas matematicas: lanzan-
do ideas, construyendo aprendizajes”, en primera instancia repre-
sentd un espacio de reflexion sobre una experiencia transformado-
ra en la practica docente, pero también en la vida académica del
estudiantado de segundo grado de bachillerato. En retrospectiva,
se evidenci6 que el aprendizaje matematico puede dejar de ser una
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experiencia abstracta y excluyente cuando se contextualiza, se vi-
vencia y se acompafia de dindmicas colaborativas e inclusivas.

Uno de los hallazgos mas relevantes fue poder observar y re-
flexionar sobre como las y los estudiantes respondieron a los pro-
yectos basados en problemas y retos. Ante tal situacion, se obser-
van alcances importantes cuando el alumnado se desenvuelve con
entusiasmo y compromiso debido al reconocimiento de su talento
individual; la asignacién de roles funcionales dentro de los equi-
pos permiti6 visibilizar fortalezas no siempre valoradas en el aula,
como la creatividad, la destreza manual, la capacidad organizativa
o la habilidad para comunicar ideas de forma clara. Asi entonces,
la inclusién comienza por el reconocimiento de la diversidad como
un valor y no como una dificultad. Muestra de ello fueron en pri-
mera instancia los resultados obtenidos, tanto numéricos (en sus
calificaciones), como actitudinales en la presentacion de sus pro-
yectos. En segunda instancia estan los comentarios de estudiantes
participantes:

El proyecto de las catapultas fue muy interesante, descubri habilida-
des que no conocia de mi. (Estudiante 15)

Yo no soy muy bueno para las matematicas, pero visualizarlas
de forma practica me ayudé mucho. (Estudiante 24)

Con este proyecto me diverti mucho, a veces hasta queria que
la clase no se acabara. (Estudiante 7)

No teniamos todos los materiales y recursos para hacer lo que
habiamos planeado asi que fue necesario que pusiéramos a trabajar
nuestra imaginacion y creatividad. (Estudiante 32)

Al analizar y reflexionar sobre lo ocurrido a lo largo del pro-
ceso, se pudo observar que la falta de infraestructura o recursos no
fue un impedimento determinante para generar una experiencia
significativa. Al utilizar materiales accesibles, considerados desde
un inicio dentro de la planeacién didactica, fue posible generar
ambientes inclusivos en condiciones ordinarias. No obstante, tam-
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bién se hizo evidente que el sistema educativo enfrenta desafios
estructurales importantes, como la necesidad de reducir el nimero
de estudiantes por grupo, mejorar la capacitacién docente en es-
trategias inclusivas, y sensibilizar a la comunidad educativa sobre
la importancia de eliminar las barreras al aprendizaje. Ellos son
puntos esenciales que se deben tomar en cuenta para “garantizar
una educacién inclusiva, equitativa y de calidad y promover opor-
tunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos” (CED-
HNL, 2016, p. 16).

Esta experiencia me permiti6 como docente valorar la im-
portancia de planear desde una vision critica y humanista de la
educacion, porque ensenar no es transferir conocimientos, sino
crear las condiciones para que el estudiantado pueda producir su
propio aprendizaje en dialogo con el mundo. “El didlogo, que es
siempre comunicacion, sostiene la colaboracion” (Freire, 2005, p.
219). El uso de las catapultas como recurso didictico fue un pre-
texto para ese didlogo, para ese trabajo colaborativo que se objeti-
va a través del encuentro entre la teoria y la practica, entre el sujeto
que aprende y la realidad que lo rodea.

Finalmente, esta experiencia dejé como legado un modelo
replicable y escalable en otras asignaturas del bachillerato. La ense-
nanza de las matemdticas puede y debe ser transformada para res-
ponder a los desafios del siglo XXI. Esto implica la necesidad de
actualizar los contenidos y repensar las metodologias, reconocien-
do que la inclusion educativa es un proceso continuo que requiere
cambios en la cultura, la politica y la practica de las escuelas; situa-
cion en la que todas las personas involucradas debemos participar:

Los que de forma directa tenemos que ver con el sistema educativo en
el pais (legisladores, directivos, profesores, personal administrativo,
estudiantes) estamos ante un gran desafio: el de conformar una so-
ciedad digna del siglo XXI en donde la inclusion desde su forma més

amplia sea una forma de vida cotidiana. (Espinosa et al., 2021, p. 114)
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Si tenemos esta aseveracion como referencia, afirmamos que
este proyecto no resolvié todos los retos de la ensefianza de las ma-
temadticas, pero si abrié una ventana de posibilidad. Una ventana
hacia una educacién mas justa, mas humana e incluyente, digna
de una sociedad vertiginosa y en constante cambio. Cabe senalar
que algunas/os estudiantes del grupo presentaban antecedentes
de bajo rendimiento académico en matematicas, y otras/os, si bien
mostraban interés, manifestaban ansiedad al enfrentarse a ejerci-
cios tradicionales de geometria analitica. Esta situacion abre la po-
sibilidad de plantear la idea de que muchas barreras al aprendizaje
se originan no en las capacidades del estudiante, sino en la rigidez
de las metodologias y en las percepciones de los docentes:

El reto que tienes como docente es provocar una experiencia edu-
cativa en tus alumnos. ¢Por qué te hablo de experiencia educativa?
Poner el acento en el concepto de experiencia compromete algunas
condiciones del proyecto que vas a liderar con tus alumnos. (Vergara,

2016, p. 33)

Ante esta realidad, la participacién de nosotras/os como do-
centes debe enfocarse en las fortalezas, redefiniendo el éxito como
colaboracién activa, compromiso y construccion de sentido, mas
alla de los aciertos numéricos.

Otro aspecto importante por destacar fue que, durante la
realizacion del proyecto, surgieron diversos momentos en los que
la dimension afectiva fue clave. Por ejemplo, uno de los estudiantes
que anteriormente habia sido sefialado como “problematico” por
su baja participacion, asumio con entusiasmo el rol de coordinador
del equipo, organizando las tareas y asegurando que todas/os sus
companeras/os contribuyeran de alguna forma. Este tipo de trans-
formaciones, pequefias pero significativas, ejemplifican cémo los
entornos inclusivos pueden reconfigurar la identidad académica
del estudiantado.
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También es importante mencionar que los productos del
proyecto no se limitaron a calculos matematicos. Cada equipo en-
tregd un portafolio de evidencias con fotografias, graficas manua-
les y digitales, reflexiones escritas por cada integrante, y un cartel
explicativo. Esto permitié diversificar los modos de expresion y
evaluacion, alineandose con el principio de equidad que propone
la inclusién, ofreciendo a cada quien lo que necesita para alcanzar
su maximo potencial, de modo que en la vida cotidiana y de forma
mads evidente dentro de la escuela:

La inclusién debe ser considerada como una bisqueda interminable de
formas mas adecuadas de responder a la diversidad. Se trata de apren-
der a convivir con la diferencia y de aprender a aprender de la diferen-
cia. De este modo la diferencia es un factor mas positivo y un estimulo

para el aprendizaje de menores y adultos. (Ainscow, 2003, p. 12)

La experiencia mostr6 que el desarrollo de proyectos inte-
gradores fomenta aprendizajes duraderos. Al conectar la teoria con
la accién, el estudiantado comprendié que las matematicas no son
una serie de reglas descontextualizadas, son una herramienta para
explicar, interpretar y transformar la realidad. Una educacién ma-
temadtica critica (Skovsmose, 1999), orientada a empoderar a los
sujetos mediante la reflexion sobre su entorno.

Este enfoque permitié que el estudiantado asumiera un rol
activo en su proceso formativo, apropidndose del conocimiento de
manera significativa. Al resolver problemas reales, desarroll6 habi-
lidades de analisis, interpretacién y toma de decisiones fundamen-
tadas. Se evidenci6 un cambio en la percepcion de las matematicas:
pasaron de ser un contenido abstracto a convertirse en una practi-
ca social situada.

La realizacion de este proyecto estimul6 el trabajo colabora-
tivo, la creatividad y la argumentacion l16gica. Ademas, se fortalecié
la autonomia y la capacidad de cuestionar y proponer soluciones,
en consecuencia, el proceso favorecié su pensamiento critico y la
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disposicion para enfrentar situaciones nuevas con flexibilidad e
iniciativa. Las y los estudiantes aprendieron a escuchar y valorar
diferentes perspectivas, a negociar significados y a construir con-
sensos. La resolucion de problemas reales les permitié conectar sa-
beres previos con nuevos conocimientos, ampliando su compren-
sion del mundo.

La préctica docente también se transformd, asumi6 un papel
mas dialdgico y reflexivo. Se promovié un aprendizaje situado, cri-
tico y transformador. La matematizacién se vivié como una herra-
mienta para leer el mundo y actuar sobre él. La experiencia resig-
nificé el aula como un espacio de construccion colectiva del saber.
Asi, el aprendizaje dej6 de ser una actividad pasiva para convertirse
en una practica activa, comprometida y socialmente relevante.

Matematizar significa formular, sistematizar y elaborar juicios acerca
de las formas de comprender la realidad y, en consecuencia, esta ac-
tividad debe llevarse a cabo como una parte integral del proceso de
aprendizaje. Tanto los nifios como el profesor deben involucrarse en

el control de este proceso. (Skovsmose, 1999, p. 100)

En este sentido, las ideas de Skovsmose (1999) enriquecen
y dan sustento a la transformacién vivida en la practica docente.
Cuando afirma que “matematizar significa formular, sistematizar
y elaborar juicios acerca de las formas de comprender la realidad”
(p. 100), nos invita a entender la matematica no como un fin en
si mismo, sino como un medio para interpretar criticamente el
mundo. Esta perspectiva dialoga con la experiencia en el aula de
manera directa, donde la matematizacion dejo de ser una simple
técnica de resolucion de problemas para convertirse en una herra-
mienta de reflexién y accién. Coincidimos con el autor en que este
proceso debe involucrar tanto a docente como a estudiante en una
construccion conjunta del conocimiento, tal como se vivié en la
practica descrita, donde el aula se resignificé como un espacio de
participacion y sentido colectivo.
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Visto asi, entre los conocimientos matematicos y el des-
pliegue de diversas habilidades, las clases se convirtieron en una
practica inclusiva donde se reconocié a cada estudiante como un
individuo, capaz de aprender, crear y transformar su realidad en
un entorno que le brinda las condiciones necesarias para hacerlo.
De ahi que la inclusion educativa no debe limitarse a la integracion
fisica de estudiantes con necesidades especificas, se trata de repen-
sar toda la cultura escolar, desde los contenidos hasta la evaluacion,
para garantizar la participacion plena de todas las personas.

En este sentido, la planificacion del proyecto también incluyd
sesiones de metacognicion, donde alumnado compartia sus expe-
riencias de aprendizaje, evaluaba su desempeno dentro del equipo
y proponia mejoras para futuras actividades. Es importante acudir
al concepto de metacognicion desde la idea de Flavell (citado por
Guerra, 2003), quien sefiala que “la mayoria de los conocimientos
metacognitivos involucran las interacciones de las caracteristicas
de las personas, las tareas y las estrategias” (parr. 8). Esto lleva a
una toma de conciencia sobre los procesos por los que cada estu-
diante pasa a la hora de aprender.

Cabe senalar que no obstante los buenos resultados, se en-
frentaron retos importantes. Uno de los principales desafios fue
el tiempo. Adaptar el curriculo tradicional para incorporar una
experiencia practica como ésta, requirié ajustar temporalidades,
coordinar espacios comunes y dialogar con docentes. Sin embar-
go, el impacto positivo en la motivacién y en los resultados del
estudiantado justificé plenamente el esfuerzo. A futuro, se reco-
mienda institucionalizar este tipo de estrategias para fortalecer la
cultura de colaboracién y respeto a la diversidad en todos los nive-
les escolares. Es conveniente que se entienda que cuando se hace
referencia a curriculo tradicional se alude a la idea de Rodriguez
(2024), cuando asevera que dicho curriculo se encuentra “cadu-
cado, enajenado, lleno de violencia epistémica en todo sentido; y
tantas veces alineado a las tecnologias promoviendo el no hacer en

el discente a favor del hacer del instrumento” (p. 13).
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En virtud de lo anterior, la narrativa pedagdgica a través de
la cual se conformd este capitulo fortaleci6 la idea de que una en-
sefianza de las matemdticas con sentido, contextualizada y colabo-
rativa, puede transformar no solo los aprendizajes, sino también
las relaciones y percepciones dentro del aula. El proyecto de las
catapultas permiti6 resignificar contenidos abstractos de la geo-
metria analitica: cispide o vértice, que es la parte mas alta que
alcanz6 el proyectil antes de su descenso; foco, parte media de la
distancia recorrida por el proyectil; abertura de la pardbola, la cual
en este caso se vincul6 con la distancia recorrida por el proyectil.
Estos contenidos se vincularon a través de situaciones practicas y
significativas de la fisica, por lo que incidi6 significativamente en
el estudiantado, quien pasé de ser receptor/a pasivo/a a sujetos
activos de su aprendizaje.

Se constatd que la inclusion educativa no se limita a adap-
taciones fisicas o curriculares, sino que implica una transfor-
macién profunda de la cultura escolar, en la que se reconoce
la diversidad como un valor y se construyen condiciones para
que todo el estudiantado participe de manera plena. Al asignar
roles diversos y valorar las distintas formas de aportar al trabajo
colectivo, se promovio el respeto, la empatia y la equidad en el
proceso educativo.

La estrategia permitié fortalecer habilidades matematicas,
socioemocionales y metacognitivas, asi como generar aprendizajes
duraderos y relevantes. A pesar de las limitaciones estructurales
del sistema educativo, quedé demostrado que es posible generar
espacios inclusivos y de calidad cuando hay voluntad pedagdgica,
creatividad y compromiso docente.

Se puede sefalar entonces que este proyecto enriquecio
la practica docente, al mismo tiempo que se deja un precedente
susceptible de ser incorporado en otras asignaturas y contextos;

obviamente con sus adecuaciones y ajustes respectivos con base
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en el nivel y el entorno. Un aporte significativo fue mostrar que la
educacion inclusiva y critica no es una utopia, sino una posibilidad
concreta cuando se coloca a las y los jovenes estudiantes en el cen-
tro del proceso y se concibe la diferencia como una oportunidad
para aprender en unidad, considerando a la comunidad como un
ntcleo integrador.

Dado lo anterior, colocar a la o el estudiante en el centro
del proceso también implicé fortalecer la nociéon de comunidad
dentro del aula, entendida no solo como un grupo que comparte
un espacio, sino como un colectivo que construye saberes de mane-
ra colaborativa. Desde esta perspectiva, la comunidad estudiantil
se manifestd en la toma de decisiones compartidas, el respeto por
los saberes diversos y la corresponsabilidad en el aprendizaje. Este
enfoque permitié transformar la dindmica tradicional, fomentar
vinculos mas horizontales y una participacién que dio sentido al
aprendizaje como una experiencia colectiva y significativa.

A continuacion, se presenta la catapulta ganadora, en cuan-
to a disefo, precision en los tiros, materiales utilizados y en la
competencia para derribar la muralla del equipo contrario.

Figura 1

Fundibulo o lanza piedras

Nota. Es un tipo de catapulta que se utiliz6 en la Edad Media, perspectiva horizontal.
Elaboracion equipo de trabajo No. 4 de la asignatura de Geometria Analitica.
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Figura 2

Fundibulo o lanza piedras

Nota. Perspectiva de % de perfil de la catapulta ganadora. Elaboracién equipo de
trabajo No. 4 de la asignatura de Geometria Analitica.
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Resumen

El presente trabajo narra una experiencia de practicas profesiona-
les en la Escuela Primaria Club Activo 20-30, centrada en la imple-
mentacion de estrategias para la regulacion de emociones basicas
en un grupo de segundo grado. Se adoptd un enfoque cualitativo
con la metodologia de investigacién-accion, basado en la observa-
cion sistematica y la reflexion docente a través del diario de campo.
La intervencion surgié de la necesidad de atender las dificultades
emocionales que afectaban la convivencia y el aprendizaje en el
aula. A través de actividades ltdicas, cuentos, dindmicas y recursos
visuales, se fomentd el reconocimiento, la expresion y el control de
emociones como la ira, el miedo, la tristeza y la alegria. Los resul-
tados muestran que trabajar las emociones de manera transversal
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favorece el clima escolar y promueve aprendizajes significativos. La
experiencia confirma la relevancia de la educacion socioemocional
como eje clave para la formacién integral del alumnado, y destaca
el papel docente como guia sensible y reflexivo. Esta narrativa bus-
ca contribuir al fortalecimiento de practicas educativas centradas
en el bienestar emocional del estudiantado desde una perspectiva
humanista.

Palabras clave: educacion emocional, practica docente, estrategias
didActicas, reflexion pedagdgica, convivencia, regulacién emocional.

Introduccién

La formacién docente es un proceso complejo y transformador
que implica no sélo la adquisicién de saberes pedagdgicos y dis-
ciplinares, sino también el desarrollo de una sensibilidad ética,
emocional y social. En este contexto, las pricticas profesionales
representan un espacio privilegiado de aprendizaje situado, donde
las y los futuros docentes se enfrentan a realidades escolares con-
cretas y ponen a prueba sus conocimientos, habilidades, actitudes
y valores. Esta experiencia, en constante didlogo entre la teoria y la
practica, permite reconocer los desafios cotidianos de la docencia
y construir respuestas pedagdgicas pertinentes a las necesidades
del alumnado.

Una de las preocupaciones mas urgentes en el ambito edu-
cativo es el abordaje de la dimension emocional del aprendizaje.
Numerosos estudios han demostrado que el reconocimiento, la ex-
presién y la regulacion de las emociones son componentes funda-
mentales del desarrollo integral del ser humano, y que su descuido
puede afectar profundamente el rendimiento académico, la convi-
vencia escolar y el bienestar psicoldgico de nifnas y nifios.

Para Garcia (2012):

La cognicién y la emocién constituyen un todo dialéctico, de manera tal
que la modificacién de uno irremediablemente influye en el otro y en el
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todo del que forman parte. Por ello, en el aula muchas veces el apren-
der depende mas de la emocién que de la razén con que se trabajan los

objetivos del aprendizaje, y se acttia sobre los mismos. (p. 20)

No obstante, la educacién emocional sigue siendo una di-
mension poco atendida en muchas escuelas, donde prevalece una
vision centrada en lo cognitivo y en la ensefianza de contenidos.

Por otra parte, Bisquerra (2020), menciona que:

La educacién emocional nos invita, como formadores, a repensar el
aprendizaje y la construccion del conocimiento desde una visién inte-
gradora, en la cual quien aprende se acerca a la informacién y al acto de
aprender desde los filtros emocionales que acompafan a los procesos
cognitivos, y en la cual la construccién del conocimiento se convierte en
un acto que emociona y contribuye a la generacién, o no, de bienestar
subjetivo y colectivo. Desde esta dptica, la escuela y los espacios edu-
cativos se conciben como espacios dialdgicos para el intercambio de
informacién y la construccién de inteligencia disciplinar, pero, y sobre
todo, para el intercambio y construccién de informacion e inteligencia
emocional.

La importancia del tema y lo enriquecedor de esta experien-
cia tienen razén de ser en la necesidad real de un grupo de es-
tudiantes y la intencién de su maestra de fortalecer la regulaciéon
de emociones basicasa través de estrategias didacticas disenadas
especialmente para ello.

Para Cassa, 2005 (como se cité en Pena, 2024):

A la hora de trabajar las emociones en Educacion Infantil es importante
tener en cuenta que se debe favorecer el desarrollo integral de los nifios,
se deben proporcionar estrategias para el desarrollo de las competen-
cias emocionales para la adquisicion de la autoestima, hay que potenciar
la capacidad de esfuerzo y motivacién ante el trabajo. (p. 18)

El presente trabajo surge a partir de las practicas profesio-
nales realizadas por una docente en formacién de la Licenciatura
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en Educacion Primaria de la Escuela Normal “Prof. Carlos A. Ca-
rrillo” de Santa Marfa del Oro y muestra la experiencia docente
desarrollada en la Escuela Primaria Club Activo 20-30, ambas del
municipio de El Oro, Durango, especificamente con un grupo de
segundo grado. Durante las observaciones iniciales se detectaron
dificultades recurrentes en el manejo emocional del estudiantado:
expresiones de enojo desmedido, llanto frecuente, conflictos entre
pares y escasa empatia entre compafieras/os. Ante esta realidad, se
decidi6 intervenir con una serie de estrategias didacticas, orienta-
das a la regulaciéon de emociones basicas, como la ira, el miedo, la
tristeza, la alegria y la sorpresa, con el objetivo de favorecer una
convivencia armoénica y un mejor ambiente de aprendizaje.

Esta narrativa da cuenta del proceso vivido: desde el diag-
néstico del grupo hasta la planificacion, implementacion y eva-
luacién de las estrategias, pasando por la reflexion critica sobre la
practica docente. Se retoman referentes tedricos sobre educacion
emocional y didactica, asi como experiencias previas de otras in-
vestigaciones, con el fin de fundamentar las decisiones tomadas. La
experiencia se enmarca en la propuesta de la Nueva Escuela Mexi-
cana (NEM), que promueve una educacién con sentido humano,
comunitario y emocionalmente consciente (SEP, 2024).

A través de esta sistematizacion, se busca no sélo compartir
una experiencia significativa de formacién profesional, sino tam-
bién visibilizar la importancia de integrar la educacion emocional
como un componente esencial del curriculo escolar, para contri-
buir al bienestar y desarrollo pleno del alumnado desde los prime-
ros anos de escolaridad.

Desarrollo

Diagndstico del grupo y contexto escolar

La intervencién se desarrolld en la Escuela Primaria Club Acti-
vo 20-30, ubicada en Santa Maria del Oro, El Oro, Durango. La



CAPITULO 11 1199

institucion es de organizacion completa, cuenta con una plantilla
docente solida y un ambiente laboral colaborativo. El grupo de
segundo grado seccién “C”, con el que se realiz6 la intervencion,
esta conformado por doce estudiantes: seis nifias y seis nifos, cuyas
edades oscilan entre los siete y ocho afios. Durante las primeras
semanas de observacion, se detectaron comportamientos recurren-
tes: llanto repentino, conflictos verbales, dificultad para seguir ins-
trucciones y escasa empatia entre compaferas/os. Estos indicios
apuntaban a una deficiente autorregulaciéon emocional.

Ademis, se identificaron diferentes estilos de aprendizaje
(predominantemente kinestésico y visual), asi como un marcado
desinterés por actividades rutinarias, lo que generaba inquietud
constante y falta de concentracion. La relacién docente-estudiante
era positiva, caracterizada por el respeto y el afecto, ademas, las
relaciones estudiante-estudiante eran positivas en lo general, con
algunos conflictos a lo largo de las jornadas de clase, pero nada
que no pudiera ser atendido por la o el docente, sin embargo, para
lograr resultados favorecedores en todas las asignaturas del cu-
rriculo, se requerian herramientas didécticas mas enfocadas en la
educacion emocional para mejorar el clima grupal y favorecer el

aprendizaje.

Justificacion de la intervencion

Como plantea Bisquerra (2000), la educacién emocional debe ser
entendida como un proceso continuo y permanente con presencia
desde edades tempranas, ya que favorece el desarrollo de habilida-
des personales como la empatia, el autocontrol, la autoestima y la
toma de decisiones responsables. A pesar de los avances curricula-
res que propone la NEM, como la inclusién de campos formativos
y ejes articuladores, por ejemplo: de lo humano y lo comunitario,
en la practica escolar cotidiana la educacion emocional sigue sien-
do un tema pendiente.
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No ha sido posible recuperar de manera efectiva la educa-
cién socioemocional como parte fundamental del curriculo en
educacion basica, lo que ha llevado a las escuelas y a sus docentes
a incluirla como parte complementaria de las actividades que se
emprenden, y no como parte fundamental del trabajo, un error que
esta cobrando factura con las nuevas generaciones de individuos
que cada vez requieren mas apoyo emocional para ser personas
funcionales en un mundo que dia a dia se torna mas hostil para la
nifez y la juventud.

Tomando en cuenta la edad de ninos y nifias, asi como su
desarrollo cognitivo y emocional, se decidi6 centrar la intervencion
en cinco emociones bdsicas: ira, miedo, tristeza, alegria y sorpre-
sa, por ser las mds observables en el comportamiento estudiantil.
La propuesta busco generar espacios de expresion, autorreflexion
y control emocional que permitieran mejorar la convivencia en el
aula y facilitar los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Diseno e implementacion de estrategias

El diseno e implementacion de estrategias para impulsar la gestion
de las emociones en el alumnado se organizé en dos ciclos de in-
tervencion, cada uno de cinco dias de trabajo efectivo en clase, con
acciones bien planificadas, realizadas de manera individual y con la
intencién de que ninos y nifias no lo vieran como una actividad mas
del dia a dia, sino que disfrutaran y a la vez adquirieran herramien-
tas emocionales para usar en su vida cotidiana, tanto en la escuela
como en los otros contextos en los que se desenvuelven.

Los ciclos de intervencion que se mencionan tienen relacion
con la investigacion-accion, la cual permitié el desarrollo de activi-
dades innovadoras de beneficio para el estudiantado, asi como ac-
ciones investigativas para la mejora de los saberes de la o el docente
en formacion. En este sentido, y retomando a Sudrez et al. (como se
cité en Avila, 2015), es fundamental aplicar estrategias didacticas
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novedosas, motivantes y creativas, que sitden a la o el estudiante
como protagonista del aprendizaje, promuevan el desarrollo de es-
quemas de conocimiento y potencien sus habilidades emocionales.
Para el desarrollo de las estrategias, se recurri6 al disenio de activi-
dades ladicas y participativas que integraran narraciones, juegos,
dindmicas, recursos visuales y audiovisuales.

Algunas de las actividades destacadas fueron: “El memora-
ma de las emociones”, donde el alumnado debia identificar rostros
y nombrar las emociones correspondientes; “El rincon del senti-
miento”, un espacio del aula donde las y los estudiantes podian
escribir o dibujar como se sentian; lectura de cuentos como El
monstruo de colores para fomentar el reconocimiento emocional;
y sesiones de pintura libre para expresar estados de 4nimo.

Cada actividad fue acompanada por momentos de didlogo,
guiado por la docente en formacidn, esto permitié que las y los
nifnos reflexionaran sobre cémo se sentian, qué les hacia sentir asf,
y cémo podrian actuar de manera asertiva. Se promovieron valores
como la empatia, la solidaridad y el respeto. El trabajo se realizo
de manera transversal, aprovechando contenidos de los campos de
Lenguajes, Etica, Naturaleza y Sociedad y De lo Humano y lo Co-
munitario.

Resultados observados

De acuerdo con Bisquerra y Pérez (2007), la regulaciéon emocio-
nal implica no s6lo agenciar reacciones impulsivas, sino también
generar emociones positivas y utilizar estrategias de afrontamiento
adecuadas ante situaciones desafiantes. A lo largo de los ciclos de
intervencion, se evidenciaron mejoras importantes. Las y los estu-
diantes comenzaron a utilizar el vocabulario emocional con mayor
frecuencia y precisién. Disminuyeron los conflictos entre pares y se
observ6 una mayor disposicion a dialogar antes de reaccionar impul-
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sivamente. Los momentos de reflexion colectiva ayudaron a fortale-
cer el sentido de grupo y el clima del aula se volvié mas armonico.

Asimismo, se not6 un incremento en la participacion duran-
te las actividades escolares, una mayor atencion a las instrucciones
y un ambiente mas propicio para el aprendizaje. Aunque algunas/
os estudiantes continuaron mostrando dificultades en el manejo de
ciertas emociones, la mayoria logré avances significativos en su au-
toconocimiento y expresion emocional.

La participacién de las familias también resulté relevante,
ya que, a través de reuniones informativas, se sensibilizé a madres
y padres sobre la importancia de la educaciéon emocional, moti-
vandoles a continuar el trabajo desde casa. En estas reuniones, se
trataron asuntos relacionados con la tematica de las emociones, la
docente titular permitio el trabajo con los padres y las madres du-
rante unos minutos, a fin de apoyar el desarrollo de los ciclos de
intervencion; cabe sefialar que la interaccién con padres y madres
de familia fue de gran valor para el desarrollo y avance de la prac-
tica docente, pues lograron entender la necesidad de priorizar las
emociones en sus hijas e hijos durante el aprendizaje, asi como en
las actividades realizadas en el hogar, tanto las escolares como las
familiares.

Reflexiones

La experiencia vivida durante la realizacién de esta intervencion
didéctica no solo aportd herramientas utiles para la atencion emo-
cional del alumnado, sino que también fortalecié profundamente
mi identidad profesional como docente en formacion. Trabajar de
manera intencionada la regulacion de emociones me permitié reco-
nocer que el bienestar emocional es una condicién esencial para el
aprendizaje y que, muchas veces, las dificultades académicas tienen
raices en conflictos internos que las y los nifios atin no saben iden-
tificar ni expresar adecuadamente.
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Uno de los aprendizajes mas significativos fue comprender
que el aula no es tinicamente un espacio de transmision de conoci-
mientos, sino un entorno vivo y complejo en el que cada estudiante
lleva su historia, sus emociones y sus propias maneras de afrontar
la vida. Las estrategias implementadas me ensenaron que escuchar
con atencion, validar sentimientos y ofrecer espacios de expresion,
puede ser tan poderoso como ensefar matematicas o lectoescritu-
ra. A través del juego, el arte y la palabra, las nifias y niflos comen-
zaron a descubrirse a si mismas/os, a identificar lo que sentian y a
encontrar maneras mas sanas de relacionarse con sus pares.

También pude reconocer qu ensenar desde la emocion impli-
ca una transformacioén en el rol del docente, se requiere sensibili-
dad, empatia, apertura y una actitud de constante aprendizaje. No
basta con conocer teorias o aplicar actividades, es necesario mirar
al estudiantado desde una perspectiva integral, reconocer sus nece-
sidades y acompanarle de forma respetuosa en su desarrollo emo-
cional. Esta postura exige, ademds, que como docentes podamos
identificar y trabajar nuestras propias emociones, para actuar con
mayor conciencia y coherencia frente al grupo.

Las y los docentes nos hemos ocupado de las emociones de
nuestros estudiantes, con actividades planeadas y otras que, sin
planearse, han de desarrollarse a lo largo de las jornadas de trabajo
para mejorar la situacién emocional del grupo en general y de cada
estudiante en particular, sin embargo, nadie o casi nadie ha consi-
derado nuestras emociones, generadas a partir de las experiencias
laborales donde quedamos indefensos emocionalmente, afrontan-
do los problemas con recursos propios que, muchas veces, no son
los suficientes ni los adecuados.

Durante el trabajo con el grupo, se afrontaron diversos de-
safios: desde la planeacion de actividades atractivas y significativas
hasta la gestion de momentos dificiles en el aula, como discusio-
nes entre compaferas/os o llanto incontrolado. Sin embargo, cada
obstéaculo se convirti en una oportunidad para crecer profesional
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y personalmente. Aprendi que el error es parte del camino, y que
la capacidad de reflexionar sobre la prictica es uno de los pilares
fundamentales del quehacer educativo.

Finalmente, esta experiencia reafirmé mi conviccion de que
la educacion emocional debe ocupar un lugar prioritario en las es-
cuelas, no como un contenido adicional o accesorio, sino como un
componente transversal de todas las dreas y momentos de la vida
escolar. Formar personas emocionalmente sanas es también for-
mar ciudadanos mas empaticos, criticos y comprometidos con su
entorno. En este sentido, la labor docente adquiere una dimension
profundamente humana y transformadora, que va més alla del aula
y deja huella en la vida de cada estudiante.

Al término del trabajo realizado, se lleg6 a las siguientes con-
clusiones, producto del analisis exhaustivo de la practica docente
realizada:

Considero que he mejorado la empatia, ya que antes de in-
vestigar y disefar estrategias quizd no comprendia el porqué del
comportamiento de mis estudiantes y, en ocasiones, tendia a eno-
jarme facilmente, sin embargo, después de investigar acerca del
tema y darme a la tarea de conocerles un poco mis, descubri los
aspectos que les hacian tener comportamientos que no favorecian
la convivencia, los cuales la mayoria de las veces provenia desde
las familias, por lo que decidi desarrollar mas la empatia y mejorar
como docente para el bien de ellas/os y mio.

El balance con respecto al desarrollo delos aprendizajes de mis
estudiantes fue satisfactorio, porque al iniciar la practica docente
con el grupo de segundo grado, las y los nifios mayormente mostra-
ban un comportamiento atento y amable, sin embargo, en otras era
casi imposible lograr que gestionaran sus emociones y el aprendi-
zaje y concentracion fluyeran, habia gritos, llantos, aventaban las
cosas, ofendian verbalmente a compaferas/os e, incluso, habia
ocasiones en las que llegaban a los golpes porque no lograban de-
tener sus impulsos de agresion.
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El hecho de tomar la decisién de fomentar la regulacion emo-
cional para buscar su mejora fue un acierto, porque en la observacion
me percaté de esa necesidad y afectaba el clima grupal, entonces,
después de haber trabajado con ellas/os durante este lapso de prac-
tica docente, me di cuenta de que fue la mejor decision que pude ha-
ber tomado. Hubo un cambio muy notable en ellas/os a partir de la
primera sesion de la intervencion, el trabajar con emociones funcio-
né, primero aprendieron a conocerlas y a saber principalmente de
qué trataban, luego comenzaron a comprender la importancia que
tenfan en la vida diaria dentro y fuera de la escuela y cémo éstas afec-
taban a su desarrollo y crecimiento personal, con el transcurso de las
sesiones fueron descubriendo técnicas que les ayudarian a regular y
reconocer sus emociones de una mejor manera. Fui observando el
cambio, comenzaron a ser mas comprensibles, empaticas/os y respe-
tuosas/os a la hora de que se les presentaba alguna situacién que les
hacia enojarse, enfadarse o frustrarse.

La mayor parte de las estrategias utilizadas ayudo al estu-
diantado a mejorar su comportamiento, porque aprendi6 a cono-
cerse y saber como es posible manejar las emociones, por ejemplo,
los berrinches, aquellos que siempre querian tener la razon, los que
presentaban episodios de ira y les era muy dificil poder lidiar, sin
embargo, cuando las y los nifios comenzaron a trabajar con algunas
estrategias en mi primer ciclo de intervencién, se empezaron a dar
cuenta de qué podian hacer cuando se presentara una situacién de
esas, entonces cada vez que se desencadenaba una actitud negati-
va, las ninas y los ninos recurrian a las herramientas emocionales
aprendidas, como la respiracion profunda, el Stop: ¢qué problema
tengo?, ¢como me siento?, ¢qué haré?, las cuales iba realizando una
por una y al mismo tiempo platicaban su problema y le encontra-
bamos una solucién, la cual hacia que se sintiera mejor sin la nece-
sidad de llegar a situaciones mas problematicas.

En general y como observadora e investigadora, puedo decir
que mis estudiantes mejoraron sin duda en todos los aspectos, aho-
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ra tienen menos problemas, toman mejores decisiones, piensan con
mayor claridad, saben mantener o llegar a la calma, se les facilita
mas expresar sus emociones, son mas empaticas/os y demuestran
haber mejorado su autoestima. Al ver los resultados después del
trabajo realizado, me siento orgullosa de sus logros, ya que esto
mejora su vida cotidiana y les hace ser mejores personas.

El resultado de la intervencién realizada durante la practica
docente considero que fue favorable, es posible que las estrate-
gias sean factibles de aplicarse en otras escuelas realizdndole ciertas
adecuaciones dependiendo de las caracteristicas de cada grupo, en
nifas/os de diferentes grados y otros contextos. Puedo constatar
que las estrategias utilizadas o trabajadas con el estudiantado ayu-
daron a ver realmente cambios en la poblacion, tanto en quienes
necesitan mas apoyo como en quienes no. Siempre es importante
aplicar actividades de regulacién emocional, porque en cualquier
grupo las emociones estdn presentes y muchas de las veces no sabe-
mos como manejarlas.

La investigacion realizada permite reconocer algunos desa-
fios en la practica docente, porque mediante ella se pueden obser-
var factores que la afectan, a saber, poco conocimiento del tema, asi
como herramientas emocionales débiles para aplicar en mi persona, esto
me causo frustracion, sin embargo, al momento de empezar a inves-
tigar del tema fui conociendo a varios/as autores/as, los cuales me
ayudaron a tener mds dominio de la tematica y enriquecerme para
saber como actuar asertivamente ante las y los nifios.

Conforme se fue realizando la practica docente se enfrenta-
ron distintos retos, justo al momento de poner en practica el pri-
mer ciclo de intervencién, porque adverti que la mayoria de las y
los nifos desconocian sobre el tema de las emociones y nunca lo
habian abordado directamente, entonces comencé desde un prin-
cipio explicando un poco sobre ellas y después pasé a realizar mis
ciclos de intervencion. Otro desafio fue el comprender y desarro-
llar la empatia ante el comportamiento de cada uno de las y los
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niflos, porque todas/os son diferentes y tienen necesidades distin-
tas. En particular, tuve un reto muy especifico: poder lidiar con el
comportamiento de una alumna que hacia muchos berrinches y en
ocasiones presentaba comportamientos muy desfavorables, afec-
tando todo el clima del aula. Sin duda fue un caso muy complejo y
de mejorar poco a poco con ayuda de estrategias didacticas.

Finalmente, se reconoce que un desafio muy importante fue la
falta de tiempo, pues las multiples suspensiones de clases por diversas
razones, impidieron que se realizaran las actividades como estaban pla-
neadas originalmente. Ademas de lo ya mencionado, puedo sefalar
las siguientes ideas, las cuales refuerzan la importancia de reflexio-
nar la practica docente y compartirla con otras personas:

En el nuevo modelo educativo se incorporan las emociones
y se reconoce la importancia de las mismas, sin embargo, se suelen
trabajar de forma indirecta.

La ausencia espacios para atender la educacién socioemocio-
nal es un problema muy comun en las escuelas y derivado de esto el
estudiantado no posee la informacion necesaria y habilidades para
poder identificar sus propias emociones.

El apoyo de padres y madres de familia es uno de los facto-
res més importantes para el avance y logro de mejores resultados
de aprendizaje en el alumnado, ya que es un actor importante de
corresponsabilidad para el desarrollo integral.

Es fundamental desarrollar conciencia y empatia cuando
se trabaja algiin tema respecto a las emociones, porque expresa la
compasién y contribuye a un mundo equitativo y pacifico. El regu-
lar las emociones nos ayuda a evitar comentarios o conflictos inne-
cesarios y nos permite hacer frente a las distintas situaciones que se
nos presentan dia con dia, promoviendo nuestro bienestar.

Lograr expresar las emociones fomenta la libre expresion,
porque el sujeto esta inmerso a un contexto incluyente, de equidad
y respeto, ademas, ayuda a construir mejores relaciones y mejorar la
comunicacion con las personas.
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Aplicar estrategias didacticas encaminadas a la gestion de las
emociones, favorece los ambientes de aprendizaje en la medida que
éstos se van relacionando con el entorno.

Los ambientes de aprendizaje favorables garantizan una edu-
cacion de calidad, equitativa e incluyente.

El identificar la manifestacién de emociones negativas siem-
pre tiene una razon detrds, es necesario conocerlas para poder in-
tervenir y trabajar estrategias de acuerdo alo que necesita la persona
para gestionarlas a su favor.

Nunca se deben minimizar las emociones que sienta alguna
persona, ya sean positivas o negativas, es fundamental tomarles la
importancia debida porque se pueden evitar conflictos a futuro.

Las y los alumnos con falta de desarrollo madurativo pueden
tener dificultades para comprender conceptos complejos o pro-
cesar informacién relacionada a la educacién socioemocional,
por eso, es necesario que se implementen actividades tomando en
cuenta el grado de desarrollo cognitivo de cada uno.

Con respecto a lo mencionado, cabe recalcar que las estrate-
gias did4cticas innovadoras favorecen indudablemente en la regula-
cién emocional, ya que a través de éstas se logra crear un ambiente
aulico favorable y al tener conocimiento y control de las emociones
se evitan problemas a futuro. El desarrollo de acciones de este tipo
con un grupo de practica, fue fundamental para el mejoramiento de
los saberes docentes, pues los conflictos, producto del mal manejo
de las emociones, suelen ser dificiles de trabajar con nifias/os peque-
nas/os que carecen de las herramientas socioemocionales basicas

Lo mas significativo de esta investigacion en mi desarrollo
personal es que, al trabajar con las y los nifios, creci como persona
y como docente, porque mejoré mi potencial de trabajo, durante
la aplicacion de cada una de las estrategias puse el empeno necesa-
rio a cada actividad que realizaba con el fin de dejar aprendizajes
significativos en mis alumnas/os, ademas, tuve la oportunidad de
abordar un drea muy humana, en donde conoci otra faceta de mis
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estudiantes, los cuales me brindaron la confianza al platicarme te-
mas delicados e importantes. Asi comprendi a cada uno desde di-
ferentes puntos de vista y siempre tratando de ayudarles a sentirse
bien y desarrollar una conducta positiva. Ademds, también avancé
mucho en la gestién de mis emociones para poder regularlas, por-
que si yo queria lograr un cambio en ellas/os, primero lo debia tra-
bajar en mi persona. Y asi fue.
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Resumen

El elegir una carrera universitaria se convierte en una de las deci-
siones mas relevantes que se toman en el trayecto de vida de los
jovenes. Los nuevos desafios replantean el trasfondo cultural que
determina esta y otras decisiones y posturas frente a las pautas so-
ciales. En el contexto normalista, la presencia de alumnado autoi-
dentificado con el género masculino permite analizar la autoper-
cepcion que se tiene respecto a la incorporacion en un ambiente
histéricamente feminizado. Este estudio se disené con un enfoque
cualitativo, con alcance descriptivo y disefio fenomenoldgico; los
participantes fueron 10 varones de los diferentes semestres de las
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licenciaturas que se ofertan en esta institucion, a quienes se orga-
nizd en un grupo focal, donde se recuperaron sus participaciones
de manera sistematizada. El analisis de las masculinidades desde la
perspectiva de los estudiantes hombres de la ByCENES constituye
una oportunidad para reflexionar sobre como se construyen sus
motivaciones, expectativas y resistencias en un espacio marcado
por la feminizacién del magisterio. Este estudio busca aportar a la
construccion de un conocimiento plural, justo y critico en torno al
género en la formacion docente.

Palabras clave: autopercepcion, concepciones del estudiante, edu-
cacion normalista, estereotipos sexuales, identidad de género.

Planteamiento del problema

En las Gltimas décadas, la formacién docente ha experimentado
una transformacion significativa en relacion con los enfoques de
equidad, inclusion y perspectiva de género, sin embargo, persisten
estructuras simbolicas, culturales e institucionales que reproducen
estereotipos de género en el 4mbito educativo, limitando el desa-
rrollo integral de los futuros docentes y reproduciendo desigual-
dades. La docencia, histéricamente feminizada, ha sido percibida
como un espacio natural para las mujeres, mientras que los hom-
bres que ingresan a esta profesion enfrentan tensiones relacionadas
con las expectativas sociales sobre la masculinidad y el rol docente.

En este contexto, las escuelas normales se configuran como
espacios estratégicos para analizar cémo se construyen las identi-
dades de género en la formacién profesional. La presencia minori-
taria de hombres en estos entornos abre interrogantes fundamenta-
les: ¢como experimentan su proceso formativo los hombres en un
espacio feminizado?, ¢coémo influyen los discursos de género en su
identidad profesional?, ¢y qué apoyos institucionales, formativos o
emocionales reciben para enfrentar los estigmas asociados con su
eleccién vocacional?
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Aunque existen investigaciones sobre la feminizacién del
magisterio, son escasos los estudios que abordan de manera cri-
tica las experiencias masculinas en la formacion inicial docente,
lo cual contribuye a su invisibilizacién y limita la construccién de
propuestas pedagdgicas verdaderamente inclusivas.

En el contexto internacional, Sargent (2000), en su investiga-
cién Real Men or Real Teachers? Contradictions in the Lives of Men
Elementary Teachers, se analiza como los maestros varones de nivel
primario enfrentan tensiones entre los modelos de masculinidad
tradicional y las expectativas sociales sobre la docencia. A partir de
entrevistas cualitativas, el autor identifica que los docentes hom-
bres deben negociar constantemente entre ser reconocidos como
“hombres reales” y como “buenos maestros”, lo que genera con-
tradicciones, resistencias y estrategias de legitimacion profesional.
Este estudio evidencia la manera en que los estereotipos de género
influyen en la autopercepcion y en la practica docente de los hom-
bres en un campo altamente feminizado.

Por su parte, en el Reino Unido, Cameron et al. (1999), en
su obra Men in the Nursery: Gender and Caring Work, aborda la
experiencia de hombres que se desempefian en la educacién pre-
escolar, un 4mbito dominado histéricamente por mujeres. A través
de entrevistas y estudios de caso, la investigacion muestra cémo los
varones enfrentan estigmas sociales asociados al cuidado infantil,
asi como sospechas y prejuicios respecto a su presencia en estos es-
pacios, tradicionalmente vinculados con el rol materno de la mujer.
No obstante, también se resaltan sus motivaciones, compromisos
éticos y aportaciones a la construccion de una docencia mas diver-
sa e inclusiva.

Estos antecedentes permiten establecer un marco compara-
tivo, ya que en todos los contextos se observa que los hombres en
la formacioén y ejercicio docente deben negociar su identidad de

género frente a estereotipos y discursos normativos, lo que abre la
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posibilidad de repensar el papel de las masculinidades en la trans-
formacion educativa.

Asimismo, este estudio tiene como propdsito visibilizar las
voces de los estudiantes varones de la Benemérita y Centenaria Es-
cuela Normal del Estado de Sonora (ByCENES), explorando las
dindmicas socioculturales que atraviesa su formacion. Mas alla de
su participacién numérica, interesa comprender como construyen
su identidad docente, enfrentan los discursos normativos de gé-
nero y se posicionan frente al compromiso ético de educar desde
la equidad. Reconocer estas experiencias es clave para fortalecer
la formacion docente y avanzar hacia comunidades escolares mas

justas, diversas y democraticas.

Marco tedrico

El anilisis de las masculinidades y su articulacién con los discur-
sos de género en el ambito educativo ha emergido como una linea
de estudio indispensable para comprender las complejidades de la
formacion docente en contextos contemporaneos, marcados por la
diversidad, la equidad y la transformacién social. Este marco tedri-
co se fundamenta en aportes de los estudios de género, pedagogias
criticas y teorfas sobre masculinidades, con el fin de proporcionar
herramientas conceptuales y analiticas que orienten la reflexion so-
bre las experiencias de los varones en las escuelas normales.

La eleccién de la docencia por parte de hombres en un
contexto predominantemente feminizado, como el de las escuelas
normales, plantea interrogantes relevantes desde una perspectiva
de género. Para comprender las motivaciones, tensiones y resignifi-
caciones que experimentan los varones en estos espacios, es funda-
mental articular aportes provenientes de los estudios de género, el
analisis de los discursos de género, las teorias sobre masculinidades
y los enfoques de inclusion en la formacion docente.
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Estudios de género

Los estudios de género conforman un campo interdisciplinario
que analiza las relaciones de poder inscritas en las diferencias se-
xuales, entendiendo el género como una construccién histérica,
cultural y politica (De Barbieri, 2020; Scott, 2016). Esta perspecti-
va critica evidencia que la escuela no es un espacio neutro, sino un
lugar donde se reproducen jerarquias y normas de género (Lamas,
2018). En este marco, la formacién docente se convierte en un es-
pacio clave para cuestionar y transformar estas normas, asi como
para promover practicas pedagdgicas con enfoque de equidad
(Gonzalez, & Ramirez, 2017). Esta mirada permite visibilizar como
se posiciona a las mujeres como figuras “naturales” del cuidado yla
docencia, mientras que los hombres son vistos como excepcionales
en estos ambitos.

Las pedagogias feministas aportan herramientas metodoldgi-
cas y epistemolégicas que integran criticamente el cuerpo, las emo-
ciones y las identidades en el proceso educativo (Molloy, 2014), y
resultan fundamentales para desnaturalizar los modelos hegemoni-
cos de masculinidad en el espacio escolar (Gonzélez, & Ramirez,
2017).

Discursos de género

Los discursos de género son construcciones culturales que mol-
dean identidades, roles y expectativas en torno a lo masculino y lo
femenino, y se negocian constantemente en contextos especificos
(Butler, 2019). En las escuelas normales, estos discursos articulan
lo femenino con el cuidado y la sensibilidad, y lo masculino con la
autoridad y la distancia emocional (Mufioz, 2019). En este contex-
to, los discursos de género influyen directamente en la socializa-
cién de los futuros docentes, incidiendo en cémo los varones asu-
men, adaptan o resisten ciertos modelos de masculinidad. Como
afirman Scott (1990) y Lagarde (1996), el género opera como un
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campo simbdlico que organiza el poder y las relaciones sociales, y
afecta la distribucion del reconocimiento y los recursos.

Masculinidades

El concepto de masculinidades (Connell, 2021) permite analizar la
diversidad de formas en que los hombres construyen su identidad
de género. La masculinidad hegemonica, entendida como el ideal
que legitima la superioridad masculina sobre mujeres y otras mas-
culinidades, ayuda a explicar cémo se estructuran las relaciones
jerarquicas entre varones, incluso en espacios educativos aparen-
temente igualitarios.

La existencia de masculinidades subordinadas, complices y
marginalizadas revela tensiones internas del ser hombre en contex-
tos donde lo afectivo y colaborativo son atributos histéricamente
feminizados, fundamentales para la docencia (Montejo, & De la
Garza, 2020). Desde esta perspectiva, la masculinidad es una cons-
truccion relacional que puede reproducirse, desafiarse o resignifi-
carse (Connell, 2021).

El enfoque de nuevas masculinidades, propuesto por Bonino
(2003), plantea la bisqueda activa de formas de ser varén, basadas
en la empatia, el respeto y la corresponsabilidad, y alejadas de la
dominacion y la violencia. Este enfoque es especialmente relevante
en la formacion docente, donde cuestionar los mandatos de género
tradicionales permite construir pricticas pedagdgicas mas equitati-
vas y éticas (Martinez, 2019).

Andlisis de la masculinidad

El anilisis critico de la masculinidad en la formacion docente per-
mite visibilizar los procesos de autoafirmacion, negociacion y re-
significacion que viven los hombres en un campo histéricamente
feminizado. Investigaciones como las de Lopez-Moreno (2021) y
Vazquez Garcia (2023), muestran que, aunque muchos reprodu-
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cen inicialmente rasgos de la masculinidad tradicional, la interac-
cién con el entorno formativo puede favorecer actitudes mas em-
paticas y reflexivas. Estas trayectorias son diversas y dependen del
contexto institucional, el acompanamiento pedagégico y la capaci-
dad critica de los sujetos. Por ello, la formacién inicial representa
una oportunidad de cambio si se integra una pedagogia de género
transversal y no androcéntrica.

Inclusion

La inclusién en la formaciéon docente implica no solo la apertura
a la diversidad de género, orientacién sexual, clase o etnia, sino
también la construccion de entornos seguros y reflexivos que per-
mitan a todo el estudiantado desarrollar sus potencialidades sin ser
condicionado por estereotipos o prejuicios (Sanchez-Sandoval, &
Hidalgo, 2020).

En este sentido, los hombres que ingresan a carreras tradicio-
nalmente feminizadas deben ser reconocidos no como anomalias
dentro del sistema, sino como sujetos con experiencias legitimas,
cuyas trayectorias pueden enriquecer la comprension del género
en la educacién. Esto requiere politicas institucionales, discursos
pedagdgicos y practicas inclusivas que rompan con las dicotomias

rigidas y permitan una reconfiguracion equitativa del rol docente.

Caso escuela

El analisis de las masculinidades desde la perspectiva de los es-
tudiantes hombres de la escuela constituye una oportunidad para
reflexionar sobre cémo se construyen sus motivaciones, expecta-
tivas y resistencias en un espacio marcado por la feminizacion del
magisterio. Al visibilizar sus voces y trayectorias, este estudio busca
aportar a la construccion de un conocimiento mas plural, justo y
critico en torno al género en la formacién docente.
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Metodologia

Enfoque y disenio metodoldgico

El presente estudio se sustenta en un enfoque cualitativo, desde
un disefio fenomenolégico, con el propdsito de comprender las
experiencias subjetivas, significados y percepciones que los estu-
diantes varones construyen sobre su formacion inicial docente en
contextos escolarizados y predominantemente feminizados. Este
enfoque es coherente con el objetivo de explorar las trayectorias
de los sujetos desde su propia voz, priorizando la interpretacion de
los sentidos que atribuyen a su eleccién profesional, sus vivencias
formativas y la configuracion de su identidad de género en el espa-
cio normalista.

Tipo de estudio. Se trata de un estudio de caso de tipo
exploratorio y descriptivo, centrado en estudiantes varones que
cursan las licenciaturas en Educacion Inicial, Preescolar y Pri-
maria en la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado
de Sonora (ByCENES). Esta delimitacion permite analizar en
profundidad cémo operan los discursos de género y las dindmi-
cas institucionales en un entorno formativo especifico, y como
éstas inciden en la autopercepcion, motivaciones y proyecciones
profesionales de los futuros docentes.

Participantes

La muestra fue intencional y estuvo conformada por 10 estudiantes
autoidentificados como hombres, inscritos en distintas licenciatu-
ras y semestres de la ByCENES. Se procuré diversidad en cuanto
a niveles de avance académico para contrastar percepciones entre
quienes inician y quienes ya cursan semestres avanzados. El mues-
treo considerd la disposicion voluntaria, la capacidad reflexiva de
los participantes y el interés en compartir su experiencia sin riesgo
para su bienestar. Cada participante fue codificado con un niimero
y las siglas de su licenciatura (por ejemplo, 6LEPri12) para res-
guardar su identidad.
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Técnicas e instrumentos de recoleccion

Se utilizé un grupo focal con enfoque de género, que permitié
explorar de forma colectiva y profunda las experiencias de estu-
diantes varones en su formacién docente. El dialogo horizontal
entre participantes facilitd la identificacion de discursos, tensiones
y resignificaciones en torno a la vocacion, la feminizacion del ma-
gisterio y la perspectiva de género. Se cuidaron los principios éti-
cos de consentimiento informado, confidencialidad y contencién
emocional.

Andlisis de la informacion

La informacién fue analizada mediante el anélisis tematico pro-
puesto por Braun y Clarke (2006), siguiendo cinco fases: familia-
rizacién con los datos; codificacién inicial en torno a categorias
emergentes (motivacion, género, tensiones identitarias, formacion
e inclusién); organizacién de temas centrales; revision de patro-
nes discursivos; y construccion de interpretaciones tedricas sus-
tentadas en el marco de masculinidades, pedagogias de género e
inclusion. Este proceso permitié identificar regularidades, contra-
dicciones y tensiones entre las practicas formativas y los ideales de
equidad que los estudiantes reconocen como fundamentales en su
formacién docente.

Consideraciones éticas

La investigacion fue realizada bajo principios éticos rigurosos. Se
obtuvo el consentimiento informado de todos los participantes y se
garantizo el derecho a retirarse del estudio en cualquier momento
con anonimato mediante codificacién. Ademas, se promovié un
espacio dialégico, reflexivo y emocionalmente seguro durante la
aplicacion de las reuniones del grupo focal. La postura del equipo
investigador fue no directiva, con apertura a la escucha critica y
sin juicios, con reconocimiento de la complejidad del género como
categoria vivida y situada.
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Resultados

El anilisis del grupo focal permitié identificar patrones, tensiones
y experiencias diversas sobre la vivencia de los hombres en la for-
macién docente en la ByCENES. Los hallazgos se organizaron en
cinco categorias: motivacion vocacional, percepcion de la femini-
zacion, formacion en género, desafios y resistencias, y el rol docen-
te como modelo de inclusion.

1. Motivacién vocacional: entre la eleccion libre y la influencia
externa. Una constante en los testimonios de los estudiantes es
la afirmacion de que su decision por estudiar una licenciatura en
educacién estuvo guiada por la vocacion, el interés por el traba-
jo con nifas y nifos, y el deseo de contribuir a la transformacién
social desde la ensefianza. No obstante, también emergen relatos
que evidencian la influencia de figuras familiares o docentes como
modelos de referencia en su eleccion.

Siempre me gustaron los nifios, desde que ayudaba a mi mama con
mis primos. Pero también fue importante un maestro que tuve en la
secundaria, que me hizo ver que ser maestro es mas que ensenar, es

acompafar. (4LEPri09)

Aunque se reconoce la vocacion como eje principal, varios
estudiantes senalaron que inicialmente dudaron de su decision de-
bido a los estigmas sociales sobre la feminizacion de la profesion.

2. Percepcion sobre la feminizacion: entre la naturalizacion y la
critica. La mayoria de los participantes reconoce que la docencia es
vista socialmente como una profesion femenina, pero manifiestan
que esta percepcion no representa un obstaculo en su formacion.
De hecho, algunos valoran positivamente la presencia mayoritaria
de mujeres, por considerar que ha favorecido un ambiente de res-
peto, cooperacion y apoyo mutuo.
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Yo sabia que iba a ser de los pocos hombres en la carrera, pero eso
nunca fue un problema para mi. Al contrario, me he sentido acompa-
fiado y aceptado por mis companeras y maestras. (2LEI01)

Sin embargo, también se identifica cierta tension entre esta
aceptacion y la necesidad de demostrar su compromiso, sensibi-
lidad o aptitud para el cuidado, como si la presencia masculina
debiera justificarse constantemente en el ambito educativo.

3. Formacién en perspectiva de género: una asignatura pen-
diente. Los estudiantes valoran los intentos institucionales por
incluir contenidos sobre equidad de género, pero consideran
que éstos son insuficientes, esporddicos o meramente formales.
Expresan el deseo de contar con una formacion mas profunda,
practica y transversal que les brinde herramientas para actuar
desde la equidad y prevenir situaciones de discriminacién o vio-
lencia de género en sus futuros espacios laborales.

Si hemos tenido talleres sobre género, pero la verdad siento que son
muy basicos. Falta m4s informacién, mas profundidad, porque es algo

que si vamos a vivir en las escuelas. (5LEPree02)

La escasa integracion de una perspectiva critica de género
en el curriculo se percibe como una limitacion para su desarrollo
ético y profesional.

4. Desafios y resistencias: masculinidad, estereotipos y reconoci-
miento. Los participantes coinciden en que, aunque no enfrentan
discriminacion directa por ser hombres, si existen estereotipos que
condicionan su experiencia. Algunos mencionan actitudes condes-
cendientes, cuestionamientos sobre su “verdadera” vocacién o su
idoneidad para trabajar con nifias y nifios. También hay quien rela-
ta la necesidad de adaptar su comportamiento para encajar en un
entorno altamente feminizante.
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No es que me hayan tratado mal, pero a veces si siento que tengo que
cuidarme mads, como si tuviera que estar probando todo el tiempo
que si quiero ser maestro, que si puedo ser carifoso y respetuoso.

(3LEPree06)

Esta categoria muestra que, aunque los estudiantes no se au-
toperciben como victimas, si identifican barreras simbdlicas aso-
ciadas a mandatos tradicionales de género que interfieren con su
formacion y bienestar emocional.

5. El rol docente como modelo de inclusién: valores, coherencia y
responsabilidad. Los estudiantes varones enfatizan la importancia
de ser modelos de inclusion en el aula, promoviendo la igualdad,
el respeto y la convivencia. Asumen su rol docente como un com-
promiso ético que exige coherencia entre lo que se dice y se hace:
“Para promover la igualdad no basta con decirlo, hay que hacerlo”
(6LEPri07). Por ello, destacan la necesidad de estrategias inclusi-
vas, educacién emocional y materiales libres de estereotipos para
construir entornos escolares justos y seguros.

Discusidny conclusiones

Los resultados de esta investigacion visibilizan las experiencias de
los estudiantes varones en la formacién docente dentro de un en-
torno altamente feminizado, como las escuelas normales, donde sus
trayectorias reflejan procesos de adaptacion, cuestionamiento y re-
significacion de la masculinidad. Este estudio aporta una compren-
sion de las masculinidades como construcciones situadas y diversas,
que se negocian constantemente entre mandatos tradicionales y las
exigencias éticas de una profesion basada en la empatia y la respon-
sabilidad social (Connell, 2021; Montejo, & De la Garza, 2020). Asi,
el espacio educativo se constituye en un laboratorio de subjetivida-
des donde los hombres reconfiguran su identidad profesional.
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Aunque la feminizacion del magisterio no se percibe como
obstaculo, si genera expectativas diferenciadas que exigen revisar
criticamente los discursos pedagdgicos atin anclados en imagina-
rios tradicionales (Lamas, 2018; Molloy, 2014). Esto obliga a los
futuros docentes varones a demostrar constantemente su legitimi-
dad y compromiso con la docencia.

En relacién con la formacién con perspectiva de género, se
identifican vacios en su integracion curricular. Aunque hay esfuer-
zos aislados, la mayoria de los estudiantes percibe que sigue sien-
do un contenido marginal. Esto coincide con Vega (2019), quien
plantea la necesidad de una transversalizacion critica y afectiva del
enfoque de género.

Los participantes destacan el rol del docente como modelo
de inclusién, no solo en lo académico, sino también en lo ético y
socioemocional. Consideran que ensefar desde el ejemplo como
plantea Sarabia (2001) es fundamental para construir comunidades
escolares basadas en el respeto y la equidad. En este sentido, la
investigacion reafirma que la inclusién en la formacién docente no
debe entenderse como diversidad superficial, sino como un com-
promiso estructural con la justicia educativa, donde reconocer las
experiencias de los estudiantes varones permite cuestionar estereo-
tipos y avanzar hacia una docencia mis critica y ética.
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Resumen

Este estudio analiza el impacto de un club de lectura y escritura
académica en estudiantes normalistas, bajo la hipétesis de que la
participacion en actividades colaborativas mejora sus habilidades
lingtiisticas, académicas y socioemocionales. Se empled una meto-
dologia mixta, apoyada con el uso de un cuestionario estructurado.
Los resultados evidencian avances en la comprension lectora, la
organizacion y coherencia de los escritos, y la confianza en la pro-
duccién textual. La interaccion entre pares y la retroalimentacion
fueron clave en la mejora de la autonomia y el aprendizaje. Aunque
hubo progresos en sintesis y estructuracion de textos, la argumen-
tacion sigue siendo un drea de oportunidad. Se concluye que el
club de lectura y escritura es una estrategia efectiva para fortalecer
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las competencias académicas de las y los normalistas, promoviendo
una comunidad de aprendizaje colaborativo y preparandoles mejor
para su formacién profesional.

Palabras clave: comprension de lectura, escritura académica, estu-
diantes, literacidad, aprendizaje colaborativo.

Introduccidén

La lectura y la escritura académica representan mas que habilida-
des técnicas, son procesos sociales y cognitivos fundamentales para
la participacion en las comunidades académicas (Pozo, 2007, p.
25). Las y los estudiantes de educacién superior, particularmen-
te normalistas, suelen enfrentar dificultades significativas en estos
procesos debido a la complejidad de los géneros académicos y a
la escasa exposicion a practicas de literacidad dentro del curricu-
lo formal (Brito, & Lopez, 2018; Noriega, 2024). Esta situacion
se agrava cuando no existen entornos que promuevan el trabajo
colaborativo y la reflexién conjunta sobre la produccién escrita y
la comprension lectora. El aprendizaje colaborativo, como plantea
Dillenbourg (1999), ofrece un marco idéneo para abordar estas di-
ficultades al facilitar la co-construccién del conocimiento a través
de la interaccion entre pares, puesto que, en un club académico
orientado a la lectura y escritura, las y los estudiantes pueden con-
frontar y ajustar sus ideas, mejorar la organizacién de sus textos
y recibir retroalimentacion constante. Sin embargo, este enfoque
no siempre es prioritario en los programas de formacién docente,
donde el desarrollo de habilidades académicas se aborda de mane-
ra individualizada y descontextualizada. Asimismo, la motivacion
académica también desempena un papel crucial en el desarrollo de
la literacidad.

En este sentido, la teoria de la autodeterminacién de Deci
y Ryan (1985) sostiene que el estudiantado se compromete con el
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aprendizaje cuando percibe autonomia, competencia y relaciones
sociales de apoyo. De esta manera, un club académico ofrece un
entorno donde pueden elegir los temas sobre los que leen y escri-
ben, recibir retroalimentacion constructiva y desarrollar un sentido
de pertenencia que reduzca la ansiedad relacionada con la lectura
y la escritura.

El presente texto analiza el impacto de un club académico
que promueve dindmicas entre pares dirigidas a las practicas de
lectura y escritura académica de estudiantes normalistas. Asimis-
mo, a partir de este propdsito se formularon las siguientes pre-
guntas de investigacion: ¢qué impacto tiene la participacion en un
club académico en las practicas de lectura y escritura académica de
estudiantes normalistas? ¢Como inciden las dindmicas entre pares
en el desarrollo de competencias de lectura y escritura académica
durante la formacion inicial docente? Y ¢qué transformaciones en
las concepciones, actitudes o habitos lectores y escritores refiere
el estudiantado normalista tras participar en un club académico?

Centros de escritura en Latinoamérica: experiencias
y aprendizajes compartidos

En varios paises latinoamericanos se han estudiado las practicas de
lectura y escritura académica, esto ha permitido establecer bases
para el disefio de espacios en los que se promueve el desarrollo
de las habilidades lingtiisticas vinculadas a dichas practicas. Por
ejemplo, la Universidad de Cauca tiene un centro de escritura que
ofrece servicio a estudiantes, personal académico y administrativo
de la institucion a través de talleres grupales sobre el proceso de
escritura de un texto en particular, asi como apoyo personalizado
de acuerdo con las necesidades de las personas usuarias. El centro
de escritura tiene como personas tutoras a estudiantes de séptimo
y octavo semestre de Fonoaudiologia, quienes se caracterizan por
tener habilidades avanzadas de escritura y buena relacion con las
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demis personas. De acuerdo con Chois-Lenis et al. (2017), los be-
neficios logrados con este espacio de acompafnamiento en relacion
con la escritura son reflexion del proceso escritural, organizacion
global del texto, uso de conectores y signos de puntuacion, normas
de presentacién y consideracion de la persona destinataria de los
textos; en cuanto a los avances de lectura, los autores indican que
se observa mejora en practicas de lectura para apoyar la discusion
grupal, lecturas criticas, seleccion de textos confiables y lectura en
voz alta para identificar errores en textos.

En México también se han creado centros de escritura
donde se ofrecen tutorias entre pares, por ejemplo, en la Universi-
dad de Montemorelos se realizé un estudio en el que se comparten
resultados de esta experiencia académica. De acuerdo a Granados
(2021), las necesidades de atencién de tutorias se han centrado en
los procesos de escritura, de manera inicial en la planeacion de
redaccion, el estudiantado reporté frustracion al no tener herra-
mientas que le permitieran hacerlo de una manera eficaz, requeria
orientaciones para el desarrollo de sus escritos, pues la revision de
borradores de texto es la etapa de la escritura menos comun entre
el estudiantado. El centro de escritura de esta universidad atendio
estas tres principales necesidades y segiin las personas usuarias,
después de recibir tutoria tienen mejoras en su escritura, ademas,
este espacio ha logrado crear un ambiente de confianza, de modo
tal que las y los estudiantes solicitan continuar recibiendo el apoyo
de la misma persona tutora.

Salgado (2018) comparte la experiencia de Universidad Po-
litécnica Salesiana, sede Guayaquil, en relacién con la creacion del
centro de apoyo para las habilidades lingliisticas de estudiantes de
licenciatura y posgrado. El personal encargado de ofrecer este ser-
vicio a la comunidad estudiantil son docentes identificadas/os con
buenas habilidades lingtiisticas y de relaciones interpersonales. El
proceso de creacion del centro se llevo a cabo en varias etapas, la
primera incluyé foros y la promocion del centro; la segunda, con-
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versatorios y socializacion de diversos usos de estrategias de lectura
y escritura; la tercera, formacion docente, en la cual se fortalecie-
ron las habilidades lingiiisticas de quienes operarian el centro; y la
cuarta etapa, el disefio y uso de aulas virtuales, resulté de la inte-
gracion de las etapas previas con la intencion de ser un espacio de
asesoria. En esta experiencia se muestran los esfuerzos institucio-
nales para apoyar las habilidades lingtiisticas por parte de diversas/
os docentes adscritas/os en distintos programas de la universidad.

La Universidad Auténoma del Occidente en Colombia,
durante el afio 2009 comenz6 a establecer bases para el centro de
lectura y escritura desde el Departamento de Lenguaje. En el 2011
se formaliz6 el proyecto, pero fue hasta el 2012 cuando el centro
tuvo su primera etapa de funcionamiento con el nombre de Ase-
sorfas de textos. Este inici6 con servicios a estudiantes, pero con
el tiempo ha incorporado la atencién a profesoras/es y personal
administrativo de la universidad. Las asesorias que ofrece el centro
responden a las necesidades de los grupos de poblacion que atien-
de, por ejemplo, las y los estudiantes reciben orientaciones sobre
los procesos de escritura de ensayos, resefias, entre otros textos; en
el caso de los docentes, las practicas de escritura se orientan a esta-
dos del arte, ponencias, etc. Por dltimo, el personal administrativo
recibe apoyo para escribir documentos como cartas y oficios. De
acuerdo con Roldan y Torres (2020), la propuesta de este centro es
consolidar un semillero de estudiantes-tutores/as que ayude en el
desarrollo de las competencias comunicativas y reflexivas sobre la
lengua.

En tal sentido se identifican varios esfuerzos que involu-
cran a instituciones, docentes y a las y los mismos/as estudiantes
como personas tutoras. Esto muestra cémo algunos de los paises
de Latinoamérica intentan crear estrategias que permitan fortale-
cer las habilidades lingtisticas del estudiantado de educacién su-
perior. El caso del presente estudio comparte algunas similitudes
con los casos mencionados en el sentido de la participacion activa
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del estudiantado como personas tutoras, pero éste se caracteriza
por el trabajo entre pares en la formacion docente, que trasciende
las experiencias mas alla de los propios participantes del estudio,
pues eventualmente se transfiere a la practica docente en las aulas
de educacion basica.

Aprendizaje entre pares y construccion del conocimiento

La interaccion social ha sido reconocida como un factor funda-
mental en la construccion del conocimiento. Desde la perspectiva
de la teoria sociocultural de Lev Vygotsky (1978), el aprendizaje se
entiende como un proceso social mediado por la interacciéon con
otras personas, donde el apoyo entre pares facilita el desarrollo de
habilidades cognitivas y lingtiisticas, ademds de promover la inter-
nalizacion de conocimientos y practicas académicas. Uno de los
conceptos clave en esta teoria es la Zona de Desarrollo Proximo
(ZDP), definida como “la distancia entre el nivel real de desarrollo,
determinado por la capacidad de resolver independientemente un
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través
de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en
colaboracién con otro compafiero mas capaz” (Ledesma, 2014, p.
45). En este sentido, el andamiaje que proporcionan las personas
mas experimentadas permite al estudiantado avanzar en su apren-
dizaje, superando las dificultades iniciales y desarrollando mayor
autonomia.

La mediacion, entendida como la construccién conjunta de
esquemas que potencian las capacidades de la persona aprendiz, es
otro elemento crucial. De acuerdo a Ledesma (2014), “la media-
cion se hace presente, florece cada milésima de segundo del apren-
dizaje y construye procesos internos de desarrollo, que promueve
y asi formando tipos de pensamiento”. Esto subraya como el en-
torno social y el apoyo de los pares mejoran la comunicacion, asi
como los procesos de pensamiento.
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Asimismo, el aprendizaje situado, propuesto por Lave y
Wenger (1991) aporta una perspectiva complementaria, al desta-
car la importancia de la participacién en comunidades de practica.
Este enfoque sostiene que el aprendizaje es un proceso dindmi-
co, social, cultural e histérico que ocurre cuando los individuos
participan activamente en actividades significativas dentro de un
contexto sociocultural especifico. Como sefalan Cid-Garcia y
Marcillo-Murillo (2023), “el foco esencial del aprendizaje situado
lo constituye la incorporacion de la experiencia practica en un con-
texto sociocultural especifico como una forma de adquirir la com-
prension profunda de contenidos y actividades, logrando con ello
aprendizajes auténticos”. En este sentido, la transferencia de cono-
cimiento no ocurre de manera aislada, sino se construye a través de
la interaccién con otros miembros de la comunidad. La colabora-
cién y el intercambio de experiencias permiten al estudiantado ad-
quirir habilidades técnicas, asi como comprender el contexto y el
proposito de dichas habilidades. Esta transferencia es més efectiva
cuando el aprendizaje ocurre en situaciones que reflejan el uso real
del conocimiento. De esta manera, el aprendizaje situado contri-
buye significativamente a la formacién de la identidad académica
de las y los estudiantes. Al participar en actividades significativas y
asumir roles dentro de la comunidad académica, estudiantes desa-
rrollan un sentido de pertenencia y confianza en sus capacidades.
De este modo, es necesario precisar que la identidad es un proceso
continuo de negociacién y renegociacion de significados dentro de
la comunidad de practica.

La importancia de la colaboracion y el apoyo mutuo dentro
de las comunidades de practica potencia el aprendizaje individual
y el colectivo. Los miembros mds experimentados ofrecen anda-
miaje a los novatos, facilitando la resolucién de problemas y pro-
moviendo la autonomia progresiva. Esta dindmica de reciprocidad
refuerza la cohesion del grupo y permite que el conocimiento se
distribuya de manera mas equitativa, enriqueciendo el aprendizaje
de todas las personas que participan.
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Desarrollo de la literacidad académica

La literacidad académica en la educacion superior permite al estu-
diantado desarrollar competencias necesarias para comprender y
producir textos especializados dentro de su disciplina. Su ensefan-
za debe abordarse desde una perspectiva integral, que reconozca
la complejidad del proceso de escritura y su insercion en practicas
discursivas especificas (Carlino, 2005; Cassany, 2002). Uno de los
debates centrales en el estudio de la literacidad académica es la
diferencia entre los enfoques autonomos y situados de la escritura.
Desde una vision auténoma, se considera que la escritura es una
habilidad neutral y universal que el estudiantado pueden adquirir
mediante la practica individual y la aplicacion de reglas técnicas.
Esta perspectiva ha predominado en muchos programas de
formacion universitaria, donde se enfatiza el dominio de normas
ortograficas, sintacticas y estructurales sin tomar en cuenta las
condiciones sociales y discursivas en las que se produce el texto
(Cassany, 2006; Castro, 2013; Parodi, 2003). En contraste, el en-
foque situado concibe la escritura académica como una prictica
socialmente construida, en la que el estudiantado debe aprender
a participar en comunidades discursivas con convenciones espe-
cificas (Cassany, 2006). Desde esta perspectiva, la adquisicién de
habilidades de escritura se desarrolla a través de la interaccién con
otras personas que escriben, la exposicion a textos especializados y
la negociacion de significados dentro de su campo de estudio.
Otro aspecto fundamental en la literacidad académica es la
comprension de la escritura como un proceso complejo que in-
volucra multiples etapas interconectadas. En lugar de concebir la
produccién textual como un acto inmediato de transcripcion de
ideas, es necesario enfatizar la importancia de la planificacién, la
textualizacion y la revision como componentes esenciales de la es-
critura efectiva (Cassany, 2002). La planificacion permite a las y

los estudiantes definir sus objetivos comunicativos, establecer la
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estructura general de su escrito y seleccionar las fuentes de infor-
macion relevantes para sustentar sus argumentos. Sin una planifi-
cacion adecuada, los textos tienden a carecer de coherencia y cohe-
sion. La textualizacion es el proceso en el que las ideas planificadas
se transforman en un texto escrito. Durante esta fase, las y los es-
tudiantes deben tomar decisiones sobre el lenguaje, el estilo y la
estructura de su escrito, asegurandose de que su mensaje sea claro
y preciso. Finalmente, la revisién es una etapa crucial en la mejora
de la escritura académica, ya que permite a quien escribe evaluar y
modificar sus textos para fortalecer su claridad, coherencia y rigor
argumentativo.

Un elemento clave en la revision y mejora de los textos acadé-
micos es la retroalimentacion entre pares. A través del intercambio
de comentarios y sugerencias, las y los estudiantes pueden identi-
ficar fortalezas y debilidades en sus escritos, clarificar sus ideas y
ajustar su expresion, segiin las expectativas de su audiencia acadé-
mica. La interaccion entre estudiantes desempefia un papel crucial
en la construccién de la claridad y la precisiéon en la comunicacion
de ideas complejas. La dificultad en la escritura académica radica
en la falta de conciencia sobre la comprensibilidad del texto para
otros/as lectores/as. Al recibir comentarios de sus pares, quienes
escriben pueden identificar ambigiiedades, mejorar la organiza-
cién de sus ideas y hacer ajustes para que sus argumentos sean mas
accesibles y persuasivos. La retroalimentacién fomenta el desarro-
llo de una comunidad de aprendizaje en la que las y los estudiantes
se apoyan mutuamente en su proceso de alfabetizacién académica.
Este enfoque colaborativo fortalece las habilidades de escritura y
ayuda a construir confianza en su capacidad para participar en dis-
cursos académicos complejos.

A partir de lo anterior, la literacidad académica debe ser
entendida como un proceso dindmico en el que el estudiantado
aprende a interactuar con textos académicos, a participar en comu-
nidades discursivas y a desarrollar estrategias de escritura efectivas
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(Carlino, & Cordero, 2023). Para lograrlo, es fundamental superar
la visién autonoma de la escritura y adoptar un enfoque situado
que reconozca la importancia de la interaccién social y la negocia-
cion de significados en la formacion de escritores/as académicos/
as competentes (Areiza, 2022; Colmenares, 2023). Asimismo, la
escritura debe concebirse como un proceso continuo que inclu-
ye la planificacion, la textualizacion y la revision, con énfasis en
la retroalimentacion entre pares como estrategia para mejorar la
claridad y precisién en la comunicacién de ideas. La integracion
de estos elementos en la ensenanza de la escritura académica con-
tribuye al desarrollo de estudiantes mas reflexivos/as, autonomos/
as y criticos/as en su produccion textual.

Metodologia

El presente estudio tiene como objetivo analizar el impacto de un
club académico que promueve dinamicas entre pares, dirigidas a
las pricticas de lectura y escritura académica de estudiantes nor-
malistas. Asimismo, se caracteriza por tener alcance descriptivo y
metodologia mixta, que implica un analisis cualitativo y cuantita-
tivo. La muestra estuvo compuesta por un total de 19 estudiantes
normalistas. De estos, 91.7 % pertenece a la Licenciatura en Ense-
nanza y Aprendizaje del Espanol, y 8.3 % cursa la Licenciatura en
Ensefanza y Aprendizaje del Inglés. En términos de distribucion
por semestre, 25 % de quienes participan se encuentra en el tercer
semestre, y 75 % del grupo cursa el primer semestre de su forma-
cioén profesional.

En cuanto a la recoleccion de datos, se parte del diseno y
aplicacién de un cuestionario estructurado que incluye tanto pre-
guntas cerradas como abiertas. El propdsito de éste es explorar
tres dimensiones clave: 1) el impacto del club en las practicas de
lectura y escritura, 2) el desarrollo de habilidades lingtisticas y 3)
la percepcion del estudiantado sobre la dindmica de trabajo co-
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laborativo entre pares. Antes de completar el cuestionario, las y
los estudiantes fueron informados/as sobre los propdsitos de la
investigacion y se les solicité su consentimiento para el uso de los
datos obtenidos con fines académicos y de investigacién. Ademas,
se aseguro la confidencialidad y el anonimato de la informacion
proporcionada. El analisis de los datos se realizé mediante estadis-
tica descriptiva, considerando la frecuencia y distribucién de las
respuestas en cada una de las dimensiones evaluadas. Asimismo,
las respuestas a las preguntas abiertas fueron categorizadas temati-
camente para identificar tendencias y patrones en las percepciones
y practicas estudiantiles en relacion con la lectura, la escritura y el
trabajo colaborativo.

Resultados

Impacto del club en las prdcticas de lectura y escritura

Los hallazgos reflejan un impacto positivo del club académico en
las practicas de lectura y escritura de estudiantes normalistas. En
relacion con la lectura académica, 83.3 % de quienes participaron
manifesté que su estancia en el club le ha ayudado significativa-
mente a mejorar sus practicas, mientras que 16.7 % indicé que la
mejoria ha sido moderada. Al analizar los cambios especificos en la
manera en que estudiantes leen textos académicos, se identificaron
varias mejoras cualitativas. Algunas personas participantes repor-
taron haber desarrollado estrategias mas estructuradas para abor-
dar la lectura, como la toma de notas organizada y la investigacion
previa al analisis del texto. Otras destacan un aumento en su capa-
cidad para identificar ideas principales con mayor rapidez y para
concentrarse mejor en la lectura. Asimismo, algunos/as estudiantes
indicaron que ahora adoptan una actitud mas reflexiva y relajada
frente a la lectura, dedicando tiempo a procesar la informacién y a
realizar multiples lecturas con apoyo de anotaciones digitales orga-
nizadas en subtemas. Ademads, varias personas participantes men-
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cionaron que han incorporado estrategias de prelectura y poslectu-
ra, lo que ha mejorado su comprension tanto de textos académicos
como de otros tipos de materiales escritos.

Los datos obtenidos sobre la escritura académica muestran
que todo el estudiantado coincidié en que el club ha facilitado su
capacidad para estructurar y organizar sus textos. Las respuestas
abiertas evidencian que la instruccion sobre la estructura del ensa-
yo proporcionada en el club les permitié clarificar la organizacion
de sus escritos. Ademas, algunas personas participantes sefialaron
que ahora toman notas de manera mas efectiva y que han apren-
dido estrategias clave para conectar ideas y lograr coherencia en
sus textos. Un aspecto relevante sefalado por el estudiantado es la
importancia de evitar la escritura en primera persona en los ensa-
yos, lo que demuestra una mayor comprension de las convenciones
académicas. También destacaron que su escritura ha ganado en
claridad, y han evitado mezclar distintos propdsitos dentro de un
mismo texto, como la combinacion de ideas principales con opi-
niones personales sin una estructura definida. Finalmente, algunas
personas participantes enfatizaron que la consulta de los apuntes
elaborados en el club les ha permitido mejorar la planificacion y
estructuracién de sus escritos.

Por otra parte, sobre la interpretacion de ideas y argumentos
en textos académicos, el estudiantado expresé que ha desarrolla-
do una mejor capacidad de analisis. Algunas personas indicaron
que ahora comprenden los textos con mayor claridad, mientras
que otras sefialaron que pueden identificar con mayor facilidad los
elementos esenciales dentro de un argumento. Se destaco la impor-
tancia de las herramientas para la toma de notas compartidas en
el club, ya que han permitido a quienes participan distinguir con
precision las ideas relevantes dentro de un texto y diferenciar los
distintos tipos de escritos informativos. En general, el estudiantado
coincidi6 en que el club ha influido positivamente en su capacidad
de reflexion sobre lo que lee y escribe, de manera que aplica un
enfoque mis critico en sus producciones académicas.
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Por tltimo, en relacion con la retroalimentacion entre pares,
se encontrd que 41.7 % del estudiantado considera que compartir
sus escritos y recibir comentarios ha sido demasiado util, mien-
tras que un porcentaje igual lo calificé como parcialmente util y
16.7 % senal6 que ha sido muy util. Estos resultados indican que,
aunque la mayoria de los participantes valora la retroalimentacién
como una herramienta de aprendizaje, existe variabilidad en la
percepcion de su impacto. Este hallazgo sugiere que algunos/as
estudiantes pueden sentirse mas comodos con la evaluacién por
parte de sus compafieros/as, mientras que otros/as podrian reque-
rir un acompafnamiento adicional para optimizar este proceso de
aprendizaje colaborativo.

Figurai
Influencia del club en los hdbitos de lectura y escritura

D ——

»  Estrategias mas definidas segun el
propésito
Lectura « ldentificacion de ideas
« Actitudes reflexivas y relajadas
durante la lectura

Estructuracion, planeacién y organizacion
de textos

Escritura « Tomas de notas de manera estratégica
incorporacién de normas de escrituras
Claridad en el desarrollo de ideas

Fuente: Elaboracién propia.

Desarrollo de habilidades lingiiisticas

Uno de los aspectos clave evaluados en este estudio fue el desarro-
llo de habilidades lingiiisticas de quienes participan a través de su
inclusién en el club académico. En términos de enriquecimiento
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del vocabulario académico, los resultados reflejan que 66.7% de
estas personas percibe una mejora moderada, mientras que 33.3 %
considera que ha experimentado un avance significativo. Este dato
sugiere que, si bien la mayoria ha notado cambios en su repertorio
léxico, atn existen oportunidades para fortalecer este aspecto de
manera mas sistemética dentro del club.

En relacién con la capacidad del estudiantado para comuni-
car ideas complejas con claridad y precision en sus escritos, 83.3%
afirmé que su participacién en el club ha fortalecido esta compe-
tencia, mientras que 16.7 % no ha percibido un impacto significati-
vo. Los testimonios de quienes participan permiten profundizar en
estos hallazgos. Algunos estudiantes destacan una mejor organiza-
cion de sus ideas al escribir, mientras que estudiantes enfatizan el
apoyo recibido en el desarrollo de la coherencia y la estructuracion
de sus textos. Asimismo, uno de los estudiantes resalta la utilidad
de los ejemplos y modelos proporcionados en el club, los cuales le
han permitido mejorar la claridad en la expresion escrita. Por su
parte, otra persona menciona que ahora logra comprender mejor
el significado y uso de palabras y oraciones complejas en textos
académicos, lo que ha contribuido a una mejora integral en su des-
empefio lingtiistico.

Asimismo, las y los estudiantes consideran haber fortalecido
las habilidades lingliisticas especificas; la comprensién lectora des-
taca como el aspecto con mayor impacto, reportado por el 91.7 %
de quienes participaron. Le siguen la sintesis de ideas (66.7%), la
redaccion (41.7%) y, en menor medida, la argumentacion (8.3 %).
Estos datos evidencian que el club ha sido particularmente efecti-
vo en el desarrollo de estrategias de lectura y en la capacidad de
condensar informacién de manera efectiva, mientras que el forta-
lecimiento de la argumentacién sigue siendo un 4rea con margen
de mejora.

Otra cuestion relevante es la percepcion del estudiantado
sobre su confianza para expresarse de manera escrita en contextos
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académicos. Las respuestas varian ampliamente: algunas personas
participantes han desarrollado una escritura mas concisa y precisa,
evitando redundancias y enfocandose en la claridad de sus ideas.
Otras, sin embargo, han manifestado inseguridad en sus procesos
de escritura, lo que indica que la confianza en la produccion escrita
no ha evolucionado de manera homogénea entre el estudiantado.
Para un normalista, el club ha representado un espacio donde ha
ganado mayor seguridad en la seleccion y uso de informacién re-
levante dentro de sus textos. Otro destaca que las actividades del
club, como los debates, han fomentado su confianza al expresar y
argumentar sus ideas. De manera similar, una persona participante
subraya que el club ha sido un entorno seguro para la expresion
escrita, al fomentar el proceso de plasmar ideas de manera efectiva.

Al evaluar el impacto del club en la capacidad del estudian-
tado para realizar lecturas criticas y analizar diferentes perspectivas
en los textos, se encontrd que 91.7% de las personas encuesta-
das considera que su participacién ha tenido un efecto positivo,
mientras que 8.3 % no ha percibido cambios en este aspecto. Este
resultado indica que el club ha sido un espacio de aprendizaje que
fomenta la reflexion y el analisis critico en la lectura académica, al
tiempo que permite al estudiantado desarrollar una comprensién
mds profunda y matizada de los textos que abordan.

Percepcion sobre la dindmica de trabajo entre pares

Un aspecto fundamental en el funcionamiento del club ha sido la
comunicacién horizontal entre quienes participan y las personas
facilitadoras, la cual ha sido valorada positivamente por la mayoria
de las y los integrantes. En particular, 50% de quienes participan
considera que esta comunicacion ha sido demasiado efectiva para
su aprendizaje, mientras que 33 % la califica como muy efectiva y
16.7% como parcialmente efectiva. Estos resultados sugieren que
la ausencia de una estructura jerarquica rigida ha favorecido una
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mayor interaccion y participacion entre el estudiantado, al promo-
ver un entorno de aprendizaje colaborativo en el que el conoci-
miento se construye de manera conjunta.

En cuanto a las ventajas de trabajar con sus pares en lugar
de con docente, quienes participan enfatizan la confianza y la faci-
lidad para expresarse abiertamente sobre sus ideas. Un estudiante
sefala que “al ser de nuestra edad, o de una edad cercana, nos
facilita mas la comprension del tema, ya que nos hablan como en
una platica en donde interactuamos todos.” Este testimonio pone
de relieve la importancia de la proximidad generacional y del len-
guaje accesible en la construccion del conocimiento. Ademds, otras
personas participantes destacaron que esta dinamica reduce la an-
siedad ante la posibilidad de cometer errores y facilita la consulta
de dudas en un ambiente de mayor confianza. La posibilidad de
compartir experiencias académicas comunes también es sefialada
como un factor que fortalece el aprendizaje y la cohesion grupal.

El apoyo entre pares ha tenido un impacto significativo en la
motivacion y el compromiso con la lectura y la escritura. La inte-
raccion con companeras/os ha favorecido una mejor comprension
de los textos y el fortalecimiento de las habilidades de redaccion.
Uno de los estudiantes senala: “El apoyo entre pares me permitio
notar errores o aspectos a corregir que antes no habia identifica-
do”, lo que evidencia la relevancia de la retroalimentacion en la
construccion de competencias escriturales. Asimismo, otras perso-
nas participantes refieren que el acompanamiento de sus compafe-
ras/os les brindé mayor seguridad en sus propias habilidades y un
sentido de respaldo dentro del proceso de aprendizaje. Los resul-
tados muestran que la tutoria entre pares favorece el aprendizaje
colaborativo en relacién a la comprensién conceptual, autonomia
y la autoconfianza en la produccion escrita.

Finalmente, todas la personas que participaron indicaron
sentirse mas comodas compartiendo sus ideas y dificultades en un
espacio dirigido por sus compafieras. Entre los factores que ex-
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plican esta preferencia se encuentran la confianza generada por
compartir un contexto académico similar, la identificacion con
problemas y dudas comunes, y la percepcion de que las respuestas
y soluciones propuestas por sus pares son mds pertinentes y apli-
cables a su realidad educativa. Esto de acuerdo con un normalista,
quien sefiala]: “Al compartir mis ideas y dificultades con estudian-
tes con los que suelo convivir y compartimos un contexto acadé-
mico parecido, me parece mas util la informacién que me pueden
compartir”. Estos resultados subrayan la importancia de fomentar
dindmicas de trabajo entre pares en contextos educativos, ya que
fortalecen el sentido de comunidad académica y contribuyen a la
construccion de aprendizajes significativos.

Figura 2

Valoracion de la interaccion en el trabajo entre pares

Comunicacion
efectiva entre
tutores-estudiantes

Fortalecimiento
en el autoestimay
seguridad

Interaccion y
participacion
fluida

Trabajo
entre pares

Relaciones
sanas basadas en
la cofianza y el
respeto para
comunicarse

Motivacion y
compromiso

Discusién y conclusion

Los resultados de este estudio reflejan el impacto positivo del club
de lectura y escritura académica del estudiantado normalista, en el
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desarrollo de sus habilidades lingtiisticas y la dindmica de trabajo
entre pares. En relacion con la lectura académica, el estudiantado
ha experimentado un avance notable en la adopcién de estrate-
gias para abordar los textos de manera mis reflexiva y organizada.
La incorporacién de estrategias de prelectura y poslectura ha sido
especialmente decisiva para fomentar una actitud mas profunda
y critica ante los textos. La mejora en la capacidad de identificar
ideas principales y en la concentracién durante la lectura también
es indicativa de un proceso de aprendizaje mas consciente y diri-
gido.

Asimismo, las y los estudiantes han experimentado avances
en la estructura y coherencia de sus textos. La claridad y organi-
zacion en sus escritos, asi como la toma de notas mas efectiva, son
elementos que han contribuido a una mejora en la produccién es-
crita. El desarrollo de habilidades lingtiisticas, especialmente en la
comprension lectora y la sintesis de ideas, ha sido una de las dreas
mas destacadas en este estudio. Sin embargo, aunque los avances
en la argumentacion fueron menores, es un 4rea que sigue necesi-
tando atencion dentro del club.

La dindmica de trabajo entre pares ha sido un factor crucial
en el proceso de aprendizaje. Las y los estudiantes han resaltado
la importancia de la comunicaciéon horizontal, que ha permitido
una mayor confianza y facilidad para expresarse, al tiempo que ha
generado un entorno donde se favorece el aprendizaje colaborati-
vo. Esta interaccion de companerismo ha sido fundamental para
mejorar la comprension de los textos, fortalecer las habilidades de
redaccion y fomentar la reflexion critica. Ademas, la retroalimen-
tacion entre pares ha tenido un impacto positivo en la motivacion
y el compromiso de los estudiantes.

El estudio subraya la importancia de las dindmicas de traba-
jo horizontal, que permiten una mayor interaccion y participacion
entre estudiantes, y favorecen un ambiente de confianza para com-
partir ideas y dificultades. Estos resultados resaltan la necesidad
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de seguir promoviendo actividades que fomenten la colaboracion
entre pares, ya que contribuyen a la construccién de una comuni-
dad académica sélida y al fortalecimiento de las competencias lin-
glisticas y académicas del estudiantado. A pesar de los avances, es
necesario seguir atendiendo dreas como la argumentacion, donde
estudiantes mostraron menos progreso, y continuar consolidando
las estrategias que favorezcan una comprension y expresion mas
profunda en los textos académicos. En general, los hallazgos sugie-
ren que el club ha sido un espacio de aprendizaje transformador
que ha impactado positivamente en las practicas académicas de
estudiantes, preparandoles para enfrentar los retos de la lectura y
escritura académica en su formacion profesional.

A modo de conclusién, los resultados de este estudio coin-
ciden con otras experiencias como las de Chois-Lenis et al. (2017)
y de Granados (2021), quienes indican mejoria de organizacion,
planeacion y desarrollo de escritos, asi como el uso de distintas
estrategias de lectura, ademas del fortalecimiento en las habilida-
des de lectura y escritura en un ambiente de confianza entre pares.
En este sentido, esta investigacion integra con la practica las pro-
puestas tedricas de Vigotsky (1978) y Lae Wenger (1991), quie-
nes proponen que la interaccién social es un factor crucial para
la construccion de conocimientos y que la participacion en comu-
nidades practicas favorece el aprendizaje situado. Finalmente, la
experiencia compartida da cuenta de la atencion a las necesidades
de lectura y escritura académica desde una perspectiva integral, tal
como lo proponen Carlino (2005) y Cassany (2002), pero desde la
formacién docente.
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Resumen

Como parte del programa curricular de la Licenciatura en Inclu-
sion Educativa, se presenta una experiencia de practicas profesio-
nales realizada durante dos semestres, donde la docente en forma-
cién se incorpord al servicio de USAER en una escuela primaria
general, ubicada en Gémez Palacio, Durango. Se muestra el acom-
panamiento recibido por la maestra de educacion especial a 18 es-
tudiantes con diferentes condiciones, trastornos, discapacidades y
necesidades, incluyendo Discapacidad Intelectual (DI), Trastorno
por Déficit de Atencién e Hiperactividad (TDAH), Trastorno del
Espectro Autista (TEA), Dificultad Severa de Aprendizaje (DSA),
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entre otros. Se resalta una experiencia docente significativa con
una alumna de segundo grado con DI, con la que se trabajé indi-
vidualmente el proceso de lectoescritura. Como docente en forma-
cién se manifiestan distintas vivencias, desde el miedo inicial hasta
el identificar sus capacidades para colaborar con el cuerpo docente
involucrado en la atencién hacia el alumnado. Se destacan la crea-
cién de materiales adaptados, como la “casita de lectoescritura” y el
“monstruo come galletas silabico”, que permitieron que el proceso
se vivenciara como un aprendizaje profundo. Esta experiencia fue
favorecedora para comprender que la inclusién no solo se trata de
adaptar, sino de confiar y persistir. Descubri que cada paso, aunque
pequeio, es una victoria compartida entre docente y estudiante.

Palabras clave: inclusion educativa, Discapacidad Intelectual
(DI), lectoescritura, educacion primaria, formacién docente.

Introduccidén

Mi formacién como estudiante de la Licenciatura en Inclusion
Educativa me ha llevado a vivir experiencias profundas en el con-
texto escolar, pero ninguna tan significativa como la vivida durante
mis practicas docentes, realizadas durante el ciclo escolar 2024-
2025 en una escuela primaria, ubicada en la ciudad de G6mez Pa-
lacio, Durango. Esta institucién funciona en un horario de 8:00 a.
m. a 1:00 p. m. Atiende a un total de 281 alumnos, su infraestruc-
tura incluye 12 aulas regulares con secciones “A” y “B” de primero
a sexto grado, equipadas con aire acondicionado, bancas y mesa
docente; también cuenta con un aula de apoyo, biblioteca, bodega,
aula de computaciéon que actualmente carece de equipos informa-
ticos, bafios accesibles para todo el alumnado, direccion, tienda y
cancha de usos multiples.

A esta infraestructura se suma la Unidad de Servicio de

Apoyo a la Educacion Regular (USAER), fue ahi donde se tuvo la
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oportunidad de colaborar, observar y aprender directamente de la
maestra de educacion especial, encargada de brindar el apoyo a 18
estudiantes con diferentes discapacidades, trastornos, condiciones
y barreras. La intervencion en esta escuela se llevo a cabo de agosto
de 2024 a mayo de 2025, de quinto a sexto semestre de formacion
docente. Durante este tiempo, se realizaron dos jornadas de prac-
tica de dos semanas por semestre, dos jornadas de observacion y
otros dias de apoyo en actividades escolares.

La USAER, segtn el Manual de Orientaciones de la USAER,
Regién Laguna (SEED, 2022), esta organizada en cuatro momen-
tos: deteccion inicial, evaluacién psicopedagdgica, intervencion
y seguimiento. Este servicio debe ofrecer atencién a estudiantes
con discapacidad, aptitudes sobresalientes, TEA, Trastorno por
Déficit de Atencion con o sin Hiperactividad, dificultades severas
de aprendizaje, de conducta o de comunicacién. Asimismo, debe
brindar acompafiamiento técnico y psicopedagdgico a docentes,
familias e implementar apoyos y ajustes razonables, asi como es-
tablecer que la USAER debe garantizar el aprendizaje y la parti-
cipacién de estudiantes con necesidades educativas, para eliminar
barreras y capacitar al personal escolar.

Si bien la normatividad y el manual oficial establecen que
la USAER debe ofrecer atencion integral al alumnado con nece-
sidades educativas, en la practica muchas veces las intervenciones
no alcanzan ese ideal. El personal de la unidad enfrenta una con-
siderable carga laboral y administrativa, asi como un alto nimero
de estudiantes por atender durante la semana. Por ello, en ocasio-
nes se prioriza la atencion diaria de aquellas/os que requieren mas
apoyo, limitando las posibilidades de realizar intervenciones mas
amplias o continuas.

El rol principal como practicante fue observar, brindar apo-
yo y acompanamiento tanto a estudiantes como a la maestra ti-
tular y docentes de grupo. Este acercamiento y la confianza que
la maestra deposit6 al asignarme tareas concretas, hicieron darme
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cuenta de que esta experiencia serfa un giro importante en mi for-
macion docente. Ella organiza su labor mediante un cronograma
mensual que detalla las acciones a llevarse a cabo para apoyar a
cada estudiante. Su enfoque se caracteriza por la diversificacion
de estrategias que adapta a los diferentes estilos de aprendizaje y
conocimientos previos de cada persona. Dependiendo de las ne-
cesidades, algunas/os estudiantes reciben apoyo individualizado,
otras/os trabajan en subgrupos (divididas/os segtin el nivel de apo-
yo requerido) y también hay quienes tienen atencién grupal en el
aula regular. El trabajo colaborativo es un pilar fundamental, pues
ademas de intervenir directamente con el alumnado, asesora a do-
centes de aula y mantiene comunicacion constante con los padres
y las madres de familia. Aunado a esto, se coordina con el resto del
equipo de la USAER para asegurar que cada estudiante reciba el
apoyo adecuado. Esta organizacion me permitié comprender de
manera practica lo que significa planear desde la diversidad.

Durante mis practicas profesionales comprendi la comple-
jidad y riqueza de la educacion inclusiva. Empecé vinculandome
con una alumna con DI y el reto de trabajar la lectoescritura con
ella. Sin embargo, conforme avanzaba, también fui reflexionando
sobre temas mas amplios: las estrategias didacticas que pueden
adaptarse a distintas necesidades, el rol que desempefan los méto-
dos para el desarrollo de la alfabetizacion (como el método silabico
o el método Troncoso) y la importancia de generar confianza en el
alumnado para que se sienta capaz de aprender.

Mas alla del acompanamiento directo, se reflexiond sobre el
papel de la escuela, los apoyos necesarios para personas con disca-
pacidad intelectual, la colaboracion docente y el apoyo familiar en el
aprendizaje. Estos elementos me llevaron a buscar fundamentos teé-
ricos sobre inclusion, autoeficacia, aprendizaje significativo y la cons-
truccion de politicas para ambientes realmente accesibles e inclusivos.

Este documento aborda, desde una experiencia vivencial, la
inclusiéon educativa en un contexto de prictica dentro de una es-
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cuela puablica de educacién primaria, como parte esencial del pro-
grama curricular de esta carrera en la escuela normal. También se
abordan las perspectivas tedricas de la inclusion, las dimensiones
propuestas por el Indice de Inclusidn, el papel de las escuelas, la
diversificacion de la ensenanza, la co-ensefianza entre docentes de
educacion especial y regulares, asi como la importancia del apoyo
familiar y del aprendizaje significativo. Finalmente, se reflexiona
sobre el rol docente de inclusion y la autoeficacia en el proceso de
aprendizaje.

Desarrollo

Desde una perspectiva politica, la inclusién se manifiesta en la
manera en que las escuelas implementan las politicas educativas y
adaptan su organizacion para responder a la diversidad. Al llegar a
la escuela primaria como practicante, comencé a observar todo con
atencion: cémo se organizaban los espacios, como se coordinaban
los tiempos de apoyo y, sobre todo, cémo el equipo USAER se
integraba en la vida escolar cotidiana. Me di cuenta de que habia
un verdadero esfuerzo por trabajar en conjunto, por escuchar las
voces de todas las personas en su rol de agentes educativos y por
colocar en el centro al alumnado que requeria mayor apoyo. Vivi
esa experiencia desde dentro, acompanando a la maestra titular
en sesiones de observacion e intervencion, percibiendo cémo se
definian las prioridades y cémo se distribuia la atencién en funcién
de las caracteristicas y necesidades de cada estudiante. Fue en ese
momento que comprendi que la inclusion, mas alla de una palabra,
se construye desde lo cotidiano, en la manera de organizar, coordi-
nar y actuar en colectivo.

La organizacion del registro de estudiantes dentro de este
servicio es un ejemplo de ello, las nifas y los nifios son atendidos
segiin el grado de apoyo que requieren, lo que permite una in-
tervencion més efectiva y cercana a sus necesidades reales. Esta
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estructura no solo refleja una comprension técnica de la inclusion,
sino también una postura ética, eso quiere decir que cada estudian-
te importa, cada una/o merece una intervencién diferenciada. Me
causo interés la flexibilidad del sistema de atencion, que no se limi-
ta a un Gnico modelo pedagdgico, sino que busca constantemente
estrategias mas pertinentes para cada una/o de las y los alumnos.

La inclusién educativa busca garantizar el derecho de todo
el estudiantado a participar en igualdad dentro del sistema, sin
importar sus caracteristicas, condiciones o contextos personales.
Segtin la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2009), la inclusién “es un pro-
ceso de identificar y responder a la diversidad de las necesidades
de todos los estudiantes a través de una mayor participacion en el
aprendizaje, las culturas y las comunidades y reduciendo la exclu-
si6n dentro y desde la educacion” (p. 8).

La funcion de las escuelas frente al modelo de inclusion es
clave, no se trata Gnicamente de recibir a estudiantes con discapa-
cidad, sino de transformar su cultura, sus practicas y sus politicas
para que todo el alumnado se beneficie. La escuela debe ser un es-
pacio de aprendizaje accesible, democritico y adaptativo, donde se
promueva la equidad y se respete la diversidad. La Ley General de
Educacion en México en los articulos 7° y 62°, asi como el Articulo
65 del Decreto de educacién inclusiva para personas con discapa-
cidad (DECRETO por el que se reforman diversas disposiciones
de la Ley General de Educacion, en materia de educacion inclusiva
para personas con discapacidad, 2024), establecen que las escue-
las deben implementar ajustes razonables y disefiar intervenciones
diferenciadas para garantizar el aprendizaje de toda la comunidad
estudiantil.

En este sentido, el Indice de Inclusién elaborado por Booth
y Ainscow (2002) propone tres dimensiones fundamentales para
lograr la inclusion: la dimension cultural (crear culturas inclusivas),
la dimension politica (desarrollar politicas inclusivas) y la dimen-
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sion practica (generar practicas inclusivas). La dimensién cultural
se enfoca en fomentar valores, actitudes y creencias que favorez-
can la aceptacion de la diversidad. La dimensién politica plantea
la necesidad de establecer normas, procedimientos y estructuras
organizativas que permitan incluir efectivamente a todo el estu-
diantado. Finalmente, la dimensién practica se refiere al disefio
y aplicacion de estrategias pedagdgicas, metodologias, recursos y
formas de evaluacion que respondan a las necesidades especificas
de cada estudiante.

Una de las situaciones que mads marcé mi experiencia fue el
apoyo y acompafiamiento a una alumna de segundo grado con DI
y con una edad cronoldgica de 8 anos e intelectual de 4 anos de
edad. Su principal dificultad era la lectoescritura. Desde el inicio,
pude notar que era muy callada y temerosa en el aula de apoyo,
pero curiosamente, en el aula regular su conducta cambiaba, era
inquieta, gritaba y llamaba la atencién de manera constante. Este
contraste me llevo a cuestionarme sobre el contexto emocional y
social de la alumna.

Conversando con la maestra regular noté una actitud marca-
da por la desesperanza, pues ella no creia que la alumna pudiera
avanzar ni mostraba intencién de modificar su estrategia. En cam-
bio, mi maestra tutora de la USAER, mantenia una postura opti-
mista y proactiva. Estas percepciones distintas reflejan lo impor-
tante que es la dimension cultural en la inclusion, lo que pensamos
sobre las y los estudiantes influye directamente en las oportunida-
des que les brindamos. La cultura escolar inclusiva debe basarse en
la confianza, en la creencia firme de que todas las personas pueden
aprender si se les dan los apoyos adecuados.

Cuando mi maestra titular me pidié que trabajara indivi-
dualmente con la alumna, senti miedo. Nunca habia trabajado de
forma directa el proceso de lectoescritura y menos con un caso tan
complejo. La alumna olvidaba rdpidamente lo aprendido y tenia
dificultades para concentrarse. Ademads, no habia adquirido atn la
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lectoescritura y ni siquiera reconocia las vocales al inicio del acom-
panamiento. Esto representaba un verdadero reto.

Schalock et al. (2009, 2021), establecen que las personas con
discapacidad requieren apoyos individualizados e intensivos en las
areas de aprendizaje, comunicacion, habilidades sociales, autorre-
gulacién, salud y participaciéon comunitaria. Estos apoyos deben
potenciar sus habilidades, no solo compensar limitaciones, con el
fin de promover autodeterminacion, calidad de vida e inclusion
social en todos los ambitos.

El método que se habia estado utilizando con la alumna era
el llamado Troncoso, sin embargo, a pesar de que era disenado
para estudiantes con necesidades educativas especiales, con énfasis
en DI, no se estaban viendo los resultados esperados. El método
Troncoso es oficialmente conocido como: Programa de desarrollo
de habilidades baésicas para el aprendizaje de la lectura y la escritu-
ra, desarrollado por Marta Troncoso y Maria del Cerro; ensefia la
lectura y escritura como un proceso integral que incluye habilida-
des perceptivas, cognitivas y lingiiisticas (Troncoso, & Del Cerro,
2005).

También, se caracteriza por una estructura progresiva y ma-
teriales que priorizan el reconocimiento global de palabras sobre
la decodificacion sildbica. Incluye actividades para estimular aten-
cién, memoria y discriminacion visual y auditiva, usando preferen-
temente la via visual (Troncoso, & Del Cerro, 2005). Sin embargo,
para la alumna no era interesante, pues necesitaba materiales mas
dindmicos y participativos, ya que las actividades estructuradas no
se ajustaban a su estilo de aprendizaje.

Tomando esto como referencia y a partir de la sugerencia
de la maestra tutora, optamos por hacer uso del método silabico,
descartando el método Troncoso. Se disefiaron actividades basadas
en la repeticion constante y el uso de material visual y manipulati-
vo. La primera gran meta fue lograr que la alumna reconociera y
memorizara las vocales. Tras varias sesiones, lo conseguimos, pudo
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reconocerlas, tanto por su estructura como por su sonido, lo que
representd un gran avance, considerando su punto de partida.

Entre los materiales elaborados, uno de los mas utiles fue
la “casita de lectoescritura”. Esta actividad consistia en una hoja
dividida en tres columnas: en la columna del centro colocaba las
vocales, en la columna izquierda la consonante que estabamos tra-
bajando (por ejemplo, la letra “m”) y en la columna derecha, la
union entre la consonante y cada vocal (ma, me, mi, mo, mu). Vi-
sualmente, la casita tenia un disefio atractivo y estaba coloreada
para facilitar la ubicacion espacial de cada silaba. La alumna debia
recorrer con el dedo cada columna y pronunciar en voz alta cada
combinacidn, repitiendo varias veces el ejercicio hasta familiarizar-
se con el sonido y la forma escrita. Después, yo le dictaba una sila-
bay ella debia buscarla en su casita, leerla y escribirla debajo. Esta
dindmica no solo le ayudaba a organizar la informacién, sino que
también fomentaba la memoria visual y auditiva.

También creé una actividad lidica llamada el “monstruo
come galletas sildbico”. Consistia en una caja decorada como un
monstruo con una abertura en la boca y dentro coloqué tarjetas
en forma de galleta con silabas escritas. La dindmica consistia en
que yo le dictaba una silaba a la alumna y ella debia buscar la ga-
lleta correcta y alimentarlo. Al introducirla en la boca del mons-
truo, la tarjeta salia por una abertura trasera y entonces ella debia
leerla y escribirla en su cuaderno. Mas adelante, para incrementar
la dificultad empezamos a formar palabras con dos silabas (como
“mesa” o “loma”) y también jugamos a inventar palabras combi-
nando silabas al azar, lo cual le parecia divertido y mantenia su
atencion activa.

La atencién que se brindaba a la alumna fue diaria, tanto in-
dividual como grupal. La docente titular ofrecia acompafiamiento
constante y en casa la mama estuvo la mayor parte del tiempo al
pendiente para apoyar a la nina en las actividades educativas. Tra-
bajamos con tarjetas, dictados, asociacion de sonidos e imagenes y
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muchas repeticiones. Si bien después de algunos dias la alumna ol-
vidaba parte del contenido, cada jornada era una oportunidad para
reforzarlo. Aunque atin no desarroll6 por completo las habilidades
de lectoescritura, el hecho de haber aprendido las vocales ya repre-
sentaba un gran paso en su desarrollo. Ademas, hubo un cambio
emocional, ya que al principio no participaba y casi no hablaba,
pero con el tiempo empezd a interactuar mas, con un tono de voz
bajo, pero constante, comprendiendo instrucciones y mostrando
disposicién para aprender.

Se opt6 entonces por actividades mas ladicas y flexibles que
no solo buscaran ensenar, sino también conectar emocionalmente
con ella. Fue posible crear este vinculo cercano debido al acompa-
namiento diario durante el horario escolar. Me resultaba importan-
te que no solo lograra reconocer una silaba, sino que disfrutara el
proceso, se sintiera motivada y segura a la vez que se le mostraban
actitudes positivas y se le daban palabras de 4nimo. La dimension
afectiva fue clave para que comenzara a participar y poco a poco
avanzara en su proceso de adquisicion de la lectoescritura.

Asimismo, es esencial hablar sobre la importancia de sentirse
capaz durante el proceso de aprendizaje, lo que en psicologia edu-
cativa se conoce como autoeficacia. Bandura (1997) defini6 la au-
toeficacia como “la creencia en la propia capacidad para organizar
y ejecutar los cursos de accién requeridos para manejar situaciones
futuras” (p. 2). En otras palabras, las y los estudiantes aprenden
mejor cuando creen que pueden aprender. Esta creencia influye
directamente en su motivacién, su persistencia ante los desafios y
su rendimiento académico.

En mi experiencia, pude observar como la alumna comenzd
a desarrollar pequenos indicios de autoeficacia cuando empezé a
tener logros, por minimos que fueran. Ver que era capaz de iden-
tificar una vocal, escribir una silaba o participar verbalmente, le
brindaba seguridad. Poco a poco, pasé de rechazar las actividades
a pedir participar. Esto me hizo comprender que uno de los obje-
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tivos mas importantes como docentes es generar espacios donde el
alumnado se sienta seguro, escuchado y capaz de lograr sus metas,
porque solo asi se activa el verdadero deseo por aprender.

Ausubel (1976) hablaba del aprendizaje significativo, el cual,
implica que el estudiante integre el nuevo conocimiento a estructu-
ras previas que ya posee, dandole un sentido 16gico, y que aquello
a ensefar sea del interés del educando, que tenga un sentido per-
sonal. En contextos inclusivos, es importante partir de lo que cada
estudiante sabe, siente o vive para generar aprendizajes auténticos
y memorables. Aprendi que la docencia inclusiva requiere creativi-
dad, perseverancia, empatia y observacion, pues ninguna estrategia
funciona igual para todas las personas y las planeaciones deben
ajustarse continuamente.

La diversificacion de la ensefianza también es parte de estas
practicas, esto implica disefar aprendizajes con distintos niveles
de complejidad, usar recursos variados y permitir diversas vias de
acceso al conocimiento. Tomlinson (2003) sefiala que “diferenciar
la ensefianza es actuar con la conviccion de que los alumnos apren-
den mejor cuando los docentes atienden activamente a sus diferen-
cias” (p. 20).

Actualmente, las politicas educativas promueven no solo el
acceso, sino también la participacion y el aprendizaje efectivo de
todo el estudiantado. En el Consejo Técnico Escolar (CTE) se ge-
neraron espacios para discutir como lograr la inclusion desde el
aula y superar barreras actitudinales, metodoldgicas y organizati-
vas. Esto permitié comprender que el papel de USAER incluye,
ademds de intervenir con estudiantes, asesorar, sensibilizar y cola-
borar con el personal docente. La co-ensefianza entre personal de
educacion regular y especial es clave. Segin Villa et al. (2013), este
modelo favorece corresponsabilidad, respeto de roles e integracion
de experiencias que enriquecen la prictica docente y fortalecen el

sentido de comunidad y pertenencia en el aula.
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En mi experiencia durante las practicas, pude observar cémo
la co-ensenanza si se daba entre la maestra de grupo y la maestra de
educacion especial. Aunque no siempre trabajaban juntas, si habia
una comunicacion constante y acuerdos sobre los apoyos necesa-
rios para las y los alumnos con dificultades educativas. En algunas
sesiones, incluso tuve la oportunidad de acompanar a la maestra
titular dentro del aula regular para dar seguimiento a estudiantes
del registro de USAER vy ahi observé cémo se distribuian funcio-
nes, se apoyaban mutuamente y daban continuidad a los procesos.
Esto me permitié entender que la co-ensefianza no siempre signi-
fica estar fisicamente dos docentes frente a grupo, sino compartir
responsabilidades y tener un objetivo comin.

Me di cuenta también de que el apoyo familiar es vital, fue
importante ofrecer a la mama orientacién para apoyar en que la
nifa desarrollara mayor autonomia, evitando hacerle las activida-
des y optara por otras opciones; se le explicé que, sin refuerzo en
casa, el aprendizaje se debilita, por lo que el trabajo escolar debe
ser consistente, concreto y significativo. Diversos estudios sefialan
que el involucramiento de los padres y las madres y cuidadores
en el proceso educativo de las y los estudiantes con discapacidad
intelectual mejora significativamente su progreso académico, emo-
cional y social. Tal como afirman Turnbull et al. (2011), “cuando
las familias participan activamente en la educacion de sus hijos,
se incrementan las oportunidades de aprendizaje significativo y se
fortalecen los vinculos escuela-comunidad” (p. 58). En mi expe-
riencia, he notado que la ausencia de refuerzo en casa dificulta la
retencion de lo aprendido en el aula. Por el contrario, cuando hay
continuidad entre el trabajo escolar y el familiar, los resultados son
mucho mas estables.

Reflexiones

Al mirar atrds, veo esta experiencia como un parteaguas en mi for-
macion. Comprendi que ser docente de inclusion no significa te-
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ner todas las respuestas, sino estar dispuesta a buscar caminos, a
equivocarse, a volver a intentar. Experimenté muchas emociones:
miedo, frustracion, alegria, esperanza. Pero, sobre todo, me llevé la
certeza de que, con paciencia y confianza, se puede lograr mucho.

Uno de los aspectos que se pudieron identificar como retos
que enfrentan las USAER en su labor diaria fue que, aunque las y
los profesionales muestran gran compromiso, hay multiples nece-
sidades que dificultan la atencion plena para cada estudiante: falta
de tiempo para dar seguimiento constante, escasez de materiales
especificos y adaptados, y a veces limitaciones en la infraestruc-
tura o en la comunicacién con el colectivo docente. Como practi-
cante, se tomd en cuenta elaborar planeaciones de acuerdo a los
principios del disefio universal de aprendizaje (DUA) y haciendo
los ajustes razonables pertinentes. Uno de los desafios mds gran-
des fue adaptarme al ritmo de trabajo, conocer las particularida-
des de cada caso y aprender a actuar con sensibilidad, sin invadir
procesos ya establecidos. Me di cuenta, para quienes estamos en
formacion, hacen falta espacios sistematicos de acompanamiento,
recursos didacticos mas accesibles y oportunidades para observar
modelos de co-ensenanza activos. Todo ello ayudaria a fortalecer
el servicio y a que las y los futuros docentes de inclusién podamos
integrarnos mejor y con mas herramientas a estos espacios que
son clave para lograr una escuela verdaderamente inclusiva. Sin
embargo, considero que el tener estos acercamientos a contextos
reales de manera gradual y secuenciada, tal y como lo maneja el
Plan de Estudio de la Licenciatura (SEP-DGESuM, 2022), me ha
permitido establecer una relacién entre teoria-realidad, y posibi-
litar el desarrollo de mis capacidades docentes e incremento de
mi saber pedagégico.

He aprendido que cada estudiante es distinto, incluso si
comparten un mismo diagnéstico. Lo importante no es homoge-
neizar, sino reconocer esas diferencias y actuar en consecuencia.
No hay un solo ritmo, un solo estilo ni meta. El acompafiamiento
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es un acto de entrega y de escucha, y que lo que parece un pequefio
logro puede ser un gran paso para el estudiantado.

A quienes se estan formando como yo, les diria que no teman
enfrentar el reto. Que cada persona tiene algo que ensefnarnos, asi
como ellas aprenden de nosotras/os, también nosotras/os aprende-
mos de ellas. Que la inclusién no es un ideal lejano, sino una prac-
tica diaria construida con empatia, con compromiso y con ganas de
hacer la diferencia.
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Resumen

Esta narrativa presenta la implementacion de la educacion socioe-
mocional en la Benemérita y Centenaria Escuela Normal de Jalisco
(ByCEN]J) durante el periodo 2018-2025. A través de un enfoque
reflexivo, se presenta el proceso de transformacion institucional
que integré el bienestar emocional como componente en la forma-
cion docente inicial. El recorrido inicié con la Semana de la Edu-
caciéon Emocional en marzo de 2018 y evolucion6 hacia la institu-
cionalizacién de cursos curriculares, jornadas anuales y procesos
de formacion docente. Las estrategias implementadas incluyeron
talleres vivenciales, recursos creativos, formacién virtual durante la
pandemia y el desarrollo de comunidades de prictica que fortale-
cieron el tejido institucional.
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Los principales logros incluyen la participacion de la comu-
nidad normalista en las jornadas, la incorporaciéon de estudiantes
como facilitadores, el disefio colaborativo de programas estatales
y la transformacion de practicas pedagdgicas hacia enfoques mas
empaticos y relacionales. Los desafios identificados abarcan resis-
tencias culturales, tensiones entre lo terapéutico y lo educativo y
la necesidad de sostener el liderazgo distribuido. Esta experiencia
demuestra que es posible integrar la dimension socioemocional en
la formacién docente, al crear espacios mas humanos y conscientes
que transforman tanto a personas formadoras como a estudiantes
en un proceso de crecimiento mutuo.

Palabras clave: educacién socioemocional, formacién inicial do-
cente, bienestar emocional.

Introduccidén

La Benemérita y Centenaria Escuela Normal de Jalisco (ByCEN])
es una institucion formadora de docentes con un fuerte compro-
miso hacia la transformacién social. En los tltimos afios se han
abierto espacios para repensar la formacion desde enfoques mas
integrales, reconociendo que el bienestar emocional es tan esencial
como el dominio disciplinar en el desarrollo profesional docente.
Como sefala Bisquerra (2009), la educacion emocional es una edu-
cacion para la vida que optimiza el desarrollo humano integral, re-
conociendo que la formacion docente debe acoger la complejidad
de las personas que habitan la escuela.

Desde mis primeros pasos en el dmbito educativo, el interés
por la educacién socioemocional ha sido una busqueda constante.
Mi labor como psicélogo y formador de formadores ha nutrido
este interés, motivandome a compartir una narrativa reflexiva so-
bre la experiencia colectiva vivida en la ByCEN].

El objetivo de este capitulo es presentar una narrativa re-
flexiva sobre esta experiencia construida colectivamente con el
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aporte invaluable de figuras directivas, companeros/as formado-
res/as y estudiantes, quienes han hecho posibles las iniciativas aqui
narradas. Se presentan las estrategias desarrolladas entre 2018 y
2025. En este recorrido se identificaron necesidades recurrentes
de acompanamiento emocional entre estudiantes y docentes, asi
como el valor de los espacios colaborativos como facilitadores del
aprendizaje y el desarrollo institucional. Esperamos que compar-
tir nuestras experiencias contribuya a fortalecer la transformacion
educativa desde dentro y enriquezca la conversacion sobre el bien-
estar emocional en la formacion docente.

Desarrollo

En marzo de 2018, la Semana de la Educaciéon Emocional sembré
una semilla importante en un camino ain por descubrir. Esta ini-
ciativa institucional convocé al estudiantado y personal docente
a explorar temdticas innovadoras dentro del curriculo formal. Mi
participacion mediante un taller sobre el vinculo familia-escue-
la fue significativa; la apertura estudiantil desperté mi interés en
explorar la educacién socioemocional en la formacion docente.

Posteriormente, colaboré en el diseno del curso optativo De-
sarrollo de habilidades socioemocionales en la escuela primaria,
retomando la vision propuesta en Aprendizajes Clave (SEP, 2017).
Aunque fue un primer intento con limitaciones, anticiparnos al
curriculo nacional representd un beneficio valioso para nuestros
estudiantes.

En el plano didéctico, fue mi primer acercamiento al trabajo
sistematico con un grupo desde una perspectiva socioemocional.
Cada sesion continuabamos conociéndonos, aprendiendo, crean-
do y experimentando. Fue un semestre creativo, donde introduje
practicas como las esculturas emocionales con plastilina, que per-
mitian representar cémo se habian sentido durante sus practicas,
para luego transformarlas en la imagen de un futuro preferido,
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una idea del trabajo centrado en soluciones (Herrero de Vega, &
Beyebach, 2018). A través de ellas conoci miedos, frustraciones,
rechazos, pero también la conviccién de que las cosas podian ser
diferentes.

Las lecturas se acompanaban de preguntas reflexivas como:
¢qué tiene que ver esta lectura con mi vida?, ¢con mi practica do-
cente?, ¢con mi historia familiar? Asi, el aula se transformé en un
espacio de resonancia personal, donde lo pedagdgico y lo vivencial
se entrelazaban. Esta forma de trabajo coincidia con lo planteado
por la SEP (2017), que propone al docente como persona facilita-
dora, guiando desde el dialogo, la empatia y la escucha activa.

En abril de 2019, se realiz6 la II Jornada de Salud Emocional
“Educacion socioemocional: un reto docente”. Aunque el nombre
era distinto, el espiritu se mantenia. En esta edicion me involucré
un poco mas. Fui invitado a contactar a personas talleristas y a
participar nuevamente como una de ellas. A pesar de que mi rol
organizativo era modesto, conoci el proceso logistico y pedagdgico
detras del evento.

Durante esta jornada, se desarrollaron actividades formati-
vas diversas. Estas experiencias no solo complementaron la forma-
cién académica, sino que se configuraron como espacios de edu-
cacién no formal, tal como lo describe Smitter (2006): actividades
flexibles y adaptables que atienden necesidades especificas, fuera
de las estructuras formales rigidas. Considero que la educacién so-
cioemocional se empezé a perfilar para integrarse a la vida institu-
cional. También emergieron 4reas criticas: la necesidad de metodo-
logias mas dindmicas, mejor gestion del tiempo y mayor coherencia
entre titulos y contenidos de los talleres.

En agosto de 2019 se me asigné el trabajo con el curso de
Educacién Socioemocional, correspondiente al tercer semestre del
Plan 2018. Era la primera ocasion en que la formacion docente
abordaba de manera explicita y obligatoria los contenidos socioe-
mocionales en su plan de estudios. El programa de creacion federal
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articulaba fundamentos cientificos, desarrollo socioemocional du-
rante la infancia y orientaciones sobre el aprendizaje y ensefianza
de las habilidades socioemocionales.

Tomando como base esta estructura, fuimos tejiendo una
experiencia que no solo transmitiera contenidos, sino que favo-
reciera el desarrollo personal y emocional de las y los propios/as
futuros/as docentes. Introduje, por ejemplo, un registro emocional
con una serie de preguntas que buscaban ampliar el vocabulario
emocional, identificar sensaciones fisicas, pensamientos y respues-
tas conductuales. Estos recursos son altamente pertinentes pues
Bisquerra (2009) sefiala que la formaciéon emocional requiere no
solo el dominio conceptual, sino principalmente del desarrollo de
competencias emocionales en docentes.

Como plantea Bisquerra (2009), el desarrollo de estas com-
petencias no es espontdaneo: requiere intencionalidad pedagdgica,
sistematicidad y un contexto seguro. Desde esa conviccion, explo-
ramos recursos creativos: elaboramos una mini obra de titeres de
dedo para explicar el funcionamiento del cerebro emocional y se
produjeron capsulas en video centradas en temas clave: educacion
emocional en la familia, resiliencia infantil y docencia emocional-
mente competente. Estos materiales permitian conectar los saberes
académicos con la expresion artistica, la narracién y el trabajo co-
laborativo.

A nivel profesional, este curso fue también un espacio para
implementar, modelar y consolidar mi prictica docente desde una
perspectiva socioemocional. Al mismo tiempo, inicié una nueva
faceta: la de asesorar trabajos de titulacion. A través de un pro-
ceso de reasignacion, llegaron a mi dos estudiantes con proyectos
afines: uno centrado en el uso del cuento para favorecer la auto-
rregulacion y otro sobre asertividad y aprendizaje colaborativo.
Agradezco profundamente la confianza depositada en mi. Curio-
samente, con el paso del tiempo, comenzd a circular, a veces en
tono de broma, a veces en serio, la idea de que las jornadas habian
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sembrado una semilla: cada vez més estudiantes querian trabajar
estos temas en sus proyectos de titulacion.

A medida que el enfoque ganaba presencia, emergieron ten-
siones: confusién entre lo educativo y lo terapéutico, reduccionis-
mo a dindmicas superficiales, recriminaciones sobre por qué ocu-
paba espacios curriculares. En este sentido, Cérica (2020) senala
que la resistencia docente al cambio es algo inevitable. Surgié una
oportunidad para profundizar, sensibilizar y profesionalizar el en-
foque, evitando su rechazo y banalizacién. La formacién emocio-
nal exige tiempo, acompanamiento y una comprensiéon compleja
de las interacciones humanas. Y eso es precisamente lo que queria
cultivar en la ByCEN].

Para la III Jornada de Educacion Socioemocional, asumi un
rol mds amplio. Estaba proyectada para abril de 2020 e incluia ac-
tividades vivenciales, cuentacuentos, anlisis de peliculas, un panel
de investigacion y un evento cultural. Sin embargo, la pandemia
por COVID-19 llevé a la suspension y reprogramacion. En retros-
pectiva, fue frustrante, pero también un alivio, pues realmente no
contaba con las habilidades ni relaciones necesarias para organi-
zarla.

Durante el calendario 2020 B imparti el curso de Educacion
Socioemocional, ahora en modalidad virtual. Esta situacion repre-
sent6 la posibilidad de explorar recursos tecnolégicos como Flzp-
grid, la utilizacién de Hyperdocs para crear secuencias de aprendi-
zaje, gamificacion con Nearpod o animacion con Powtoon.

Fue un momento de gran creatividad, donde ensenar sobre
las emociones también sirvié para lidiar con los retos y el estrés
del proceso pandémico. Reconozco que, durante ese periodo, la
presencia del estudiantado fue para mi un acompanamiento en mi
propio proceso de aislamiento, una fuente de conexién emocional
que, mas alla del contenido académico, generd un espacio compar-
tido de cuidado y crecimiento. Esto ilustra la teorfa de Fredrickson
(2001), quien plantea que emociones como la gratitud, la esperanza
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o la inspiracién amplian nuestro repertorio cognitivo y conductual,
contribuyendo a la construcciéon de recursos personales y relacio-
nales duraderos.

Después de varios intentos frustrados, en abril de 2021 rea-
lizamos un evento virtual con 32 talleres, divididos en cuatro blo-
ques, ademas de cuatro eventos generales: tres conferencias y un
panel de egresadas. Se conté con la participacion de dos equipos
de estudiantes como talleristas, aunque esta cifra fue solo el inicio.

En ese momento surgi6é una alianza inesperada: encontré en
mi colega Diego a una persona con estructura, sensibilidad y un
alto nivel de compromiso, con quien compartia la intencion de for-
talecer el desarrollo integral del estudiantado normalista. A partir
de entonces, esta narrativa se teje en colaboracion y muchas accio-
nes se construyeron desde el “nosotros”.

Esta colaboracién fue el germen de lo que Wenger (2001)
denomina una comunidad de prictica: una red de compromiso
mutuo entre personas que, al compartir una mision conjunta, ge-
neran un repertorio comun de herramientas, significados y modos
de hacer. Al trabajar en conjunto, docentes, estudiantes y otros
miembros de la institucion tejimos complicidades, lenguajes com-
partidos y formas de sostener el sentido de comunidad en un afio
marcado por la incertidumbre, las pérdidas y el cansancio. En re-
trospectiva, ese momento no solo mantuvo vivo el vinculo socioe-
mocional en la comunidad normalista, sino que fue el inicio de
un proyecto profesional compartido. Una practica que continta
tomando forma, enriquecida por la confianza, la reflexién conjunta
y la decision de caminar en compania.

En febrero 2021 disefié e implementé el proceso de habi-
litacién docente, un espacio de formacién para el profesorado
de la escuela. Para Imbernén (2007), la formaciéon docente debe
considerar el desarrollo de actitudes que permitan al profesorado
establecer vinculos afectivos, gestionar sus emociones, motivarse
y comprender las emociones de sus colegas. Estableci, por tanto,
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como propdsito el promover el conocimiento y desarrollo de habi-
lidades socioemocionales para la mejora de las relaciones profesio-
nales y personales.

El trabajo se desarroll6 asincrénicamente mediante presen-
taciones, videos y actividades gamificadas, abordando aspectos de
autocuidado, autoconocimiento, autorregulacién, motivacion y ha-
bilidades sociales. Este proceso representé un desafio importante,
implicaba preparar una ruta de aprendizaje para mis compaferas
y companeros. Durante varias semanas me dediqué a leer, crear,
experimentar y probar distintos recursos.

Esto no solo fortaleci6 el sentido de comunidad docente
durante un periodo atin marcado por la incertidumbre de la pan-
demia, sino que permitio sentar bases para integrar el enfoque so-
cioemocional como parte estructural del desarrollo profesional en
la escuela. Fue una apertura para articular mi experiencia previa
en la docencia con el diseno y el acompanamiento al bienestar del
profesorado, en un momento donde la salud emocional se volvio
una prioridad colectiva. En ocasiones siento que esta priorizacién
se ha desdibujado, me pregunto si pudimos conservarla. Desde la
perspectiva de Schon (1982), la prdctica reflexiva permite enfrentar
la incertidumbre y la complejidad del contexto educativo, especial-
mente en situaciones excepcionales como la pandemia. Promover
la reflexién sobre las emociones y las relaciones profesionales con-
tribuye a consolidar una cultura organizacional de aprendizaje y
bienestar.

En febrero de 2021 imparti el curso “Estrategias para el de-
sarrollo socioemocional”, para sexto semestre. Nuevamente, de
manera virtual, en esta ocasién me senti muy comodo al utilizar
la tecnologia como herramienta de formacién emocional. De este
curso se desprendi6 un repositorio colaborativo de estrategias que
espero la generacion egresada siga aprovechando.

El entusiasmo generado por este curso se tradujo en nue-
vas posibilidades. Pude compartir esta experiencia en otro espacio
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cuando participé en un proceso de movilidad para promover habi-
lidades socioemocionales en docentes en formacion, incorporando
webinars sincrénicos a la propuesta de habilitacién previa. La mas
gratificante fue el darme cuenta de que el trabajo de la ByCEN] se
hacia visible a nivel nacional.

En abril de 2022 organizamos la IV Jornada “Emociones y
Convivencia”, enfatizando el reencuentro presencial pospandemia,
un reencuentro que para muchas personas resulté complejo, ago-
biante e incluso indeseable. El encuentro superd nuestras expecta-
tivas en cuanto a participacion y entusiasmo; més de 1200 personas
formaron parte de esta vivencia colectiva que, a nuestro parecer,
consolidé un compromiso real con la educacién socioemocional
dentro de nuestra escuela.

La diversidad de actividades y la participacion, especialmen-
te del estudiantado, como personas creadoras y facilitadoras, mos-
traron que esta labor va més alla de la teoria y que, al propiciar
espacios de encuentro y didlogo, construimos una comunidad mas
consciente, empdtica y comprometida con su propio bienestar y el
de las demis personas. Esta jornada nos confirmé que la educacion
socioemocional no solo es posible, sino necesaria, y que seguir im-
pulsandola es un camino fundamental en nuestra labor formativa.

En 2023 tuve la fortuna de regresar al aula con un grupo de
estudiantes en el curso Estrategias para el desarrollo socioemocio-
nal. El curso, a pesar de ser a las 7:00 a. m., se transformé en un
auténtico despertar emocional y humano. La disposicion del grupo
era luminosa y abierta, se compartia café, anécdotas, preocupacio-
nes y aprendizaje.

Como plantea Hooks (2021), la transformacién educativa re-
quiere vulnerabilidad docente. “No espero que las y los estudian-
tes corran riesgos que yo misma no voy a correr” (p. 46), escribe
Hooks, y esa idea resonaba en cada momento de ese curso. Asumi
el compromiso de abrirme también: de compartir mis propias his-
torias, mis emociones, mis preguntas no resueltas. Al hacerlo, senti
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que la ensefanza dejaba de ser una relacion vertical para convertir-
se en una practica relacional, horizontal y honesta.

Como parte de nuestras estrategias, construimos en conjunto
un diario emocional colaborativo, que se volvié una herramienta
poderosa, con secciones donde se invitaba a mirar hacia adentro y

«

hacia la otredad: “¢Cémo me senti?”, “¢Qué me agrad6?”, “:Qué
me preocupd?” y una dltima que se volvié mi favorita: “Algo que
quisiera compartir de mi persona relacionada con la sesion del dia
de hoy es...”. Cada idea fue un puente entre experiencias persona-
les y aprendizajes compartidos. Me gustaba leerlas con antelacion
y acercarme con las personas que habian hecho el registro, pregun-
tar acerca de su propio proceso y reconocer el valor de compartir.
El diario no solo documentaba emociones, sino que tejia vinculos,
sembraba confianza y abria espacios de cuidado mutuo.

En abril de 2024 organizamos la V Jornada de Educacion
Socioemocional “Construyamos espacios de Paz”. Esta edicion
represento la expresion madura de un camino transitado durante
anos desde el deseo de cultivar una educacién mas humana. De
aquella primera jornada, con pocas actividades, pasamos a un pro-
grama robusto de més de 50 actividades: talleres, conferencias, es-
pacios deportivos, muestra fotografica, materiales educativos y un
concierto estudiantil.

Lo mis significativo fue la participacién de equipos de estu-
diantes normalistas, quienes asumieron el liderazgo en el disefo,
gestion y facilitacion de espacios formativos, creando espacios in-
tencionados, creativos y fundamentados. Esta diversidad reflejo
los cinco pétalos del bienestar de Bisquerra (2013) en su modelo de
la flor de Benicia: fisico, material, social, emocional y profesional,
promoviendo el cuidado y el florecimiento colectivo. Las tensiones
organizativas existieron, pero las concebimos como parte del cre-
cimiento. Lo logrado fue significativo por ser profundamente hu-
mano: una escuela distinta por un dia, habitada desde el cuidado,
el afecto y la esperanza.
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Para mi, esta quinta jornada fue una celebracién de los pro-
cesos invisibles que se han venido creando: ya no es solo idea, sino
practica compartida; una comunidad que se atreve a pensar la
formacion docente mas alld de lo establecido y, sobre todo, nor-
malistas que anhelan el evento y que asumen un rol activo en la
construccion de espacios para habitar. Y cuando pienso en eso, no
me queda duda de que la paz, tan lejana cuando miramos el mundo
actual, empieza ahi: en las pequenas decisiones que tomamos al
construir en conjunto espacios que nos cuidan, nos ensefian y nos
transforman.

Participé en el codiseno estatal del Plan 2022 con el curso Es-
trategias para el desarrollo socioemocional. Se conformé un equi-
po con formas diversas de participacion. Algunas mas activas, otras
mas discretas. En lo personal, puedo decir que vivi ese proceso con
entusiasmo, compromiso, y una carga adicional de estrés. Consi-
dero que logré plasmar una parte significativa de mi vision sobre
la educacion socioemocional. Mientras se llegaba el momento de
implementar este curso, la vida institucional continué fluyendo.

En 2024, por carga institucional, la jornada se reprogramé
para octubre y se integrd con el 132° aniversario de la institucion,
bajo el lema “Comunidad y Bienestar”. Esta sexta edicién mantuvo
el espiritu que ha caracterizado este esfuerzo a lo largo del tiempo:
construir un espacio horizontal de formacién, intercambio y cui-
dado entre los diversos actores de nuestra comunidad educativa.

La participacion de normalistas se mantuvo; disefaron vy fa-
cilitaron 11 de los talleres, ya sea de forma individual o en equipos
de trabajo. Ver a las y los futuros/as docentes asumiendo un rol
protagdnico en espacios formativos fue inspirador y reafirmé el
potencial de los procesos formativos vivenciales y colaborativos.
Algunas/os normalistas pidieron apoyo para planificar su taller, y
se sintieron acompafadas/os para poder acompafiar.

En el semestre 2025 A inici6 la implementacion del programa
codisefiado. La estructura del curso se organiza en dos unidades:
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la primera centrada en el desarrollo socioemocional, incluyendo
el rol del grupo de pares y la familia, y la segunda enfocada en el
disenio e implementacion de estrategias.

Durante estos meses me he encontrado expectante, pensan-
do en qué puedo integrar en cada sesién, manteniendo una postura
de escucha y acompanamiento. Para la implementacién exitosa es
necesario no solo el disefio curricular, sino también promover un
clima emocional favorable en las aulas y la escuela, donde el estu-
diantado se sienta seguro, apoyado y motivado, y el profesorado
ejerza su rol con empatia y cuidado (Bisquerra, 2016).

Sin embargo, reconozco que hay tramos del programa que
se sienten densos, y cuya pertinencia podria repensarse. Creo que
todo programa nuevo requiere un periodo de ajuste, de relectura
a la luz de la experiencia, y esta primera implementacién me esta
brindando justamente eso: una oportunidad para revisar, afinar
y seguir construyendo. Desde ahi, sigo preguntindome no solo
cémo se ensefa lo socioemocional, sino cdmo se vive en la relaciéon
pedagégica, en los ritmos de la clase, en el modo en que nos escu-
chamos, nos cuidamos y nos damos permiso para sentir. Porque
mas alla de los contenidos, lo que se juega en este tipo de cursos es
una forma distinta de estar en la escuela.

Las labores de asesoria de titulacién han continuado de ma-
nera constante, abordando temas vinculados con la dimension so-
cioemocional. A la par, he participado en otros espacios formati-
vos enriqueciendo mis propias habilidades socioemocionales con
la finalidad de implementar las mejores practicas. Esta experiencia
puede leerse en tres momentos entrelazados: una etapa de sensi-
bilizacién institucional, otra de diseno colaborativo y una mas de
consolidacién paulatina. Los propdsitos han girado en torno al
cuidado emocional, la integracion curricular y la construccién de
comunidades docentes. La permanencia de las jornadas, la crea-
cién de espacios formativos y la implicacion activa de las personas
formadoras han sido sefiales valiosas de avance.
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Reflexiones

La educacién socioemocional ha dejado en mi una sensacién pro-
funda de avance y logro. Hemos logrado institucionalizar un en-
foque que, precisamente por estar en construccién permanente,
mantiene su capacidad de adaptacion, abriéndose paso con fuerza
en la institucion, mostrando que es posible integrar el desarrollo
emocional como una dimension esencial del quehacer educativo,
incluyendo el trabajo con personas formadoras y con normalistas.

Aunque se ha avanzado, persisten tensiones significativas:
demandas laborales, tiempo limitado y dindmicas institucionales
que a veces subestiman la complejidad socioemocional. Vaello
(2009) senala que las competencias socioemocionales suelen ser
subvaloradas cuando en realidad constituyen un pilar del ejercicio
docente. Ademis, no toda la comunidad educativa percibe la rele-
vancia, lo que dificulta su implementacion. Esto nos invita a pensar
en un acompanamiento mas personalizado e integrado formalmen-
te en el eje de vida saludable.

Las tensiones identificadas en los primeros afios, como la re-
sistencia de algunos sectores o la banalizacién del enfoque, nos im-
pulsaron a disefiar acciones mas robustas y fundamentadas, como
la habilitacién docente y la participacion estudiantil en la facilita-
cién, demostrando asi la seriedad y profundidad de la educacion
socioemocional desde la prictica misma.

Este proceso ha favorecido mi propio desarrollo socioemo-
cional como formador, siendo un espacio de aprendizaje continuo,
donde el cuidado y la reflexion nutren la vocacion. Me reconozco
con una identidad mas rica y compleja que cuando inicié este cami-
no, pero, sobre todo, con una curiosidad auténtica por continuar
aprendiendo. Las y los estudiantes han compartido cémo las he-
rramientas trabajadas les han ayudado tanto en su practica docente
como en su vida personal, confirmando que la educacién socioe-
mocional trasciende el aula. Esto me recuerda que no puedo acom-
panar a otras personas si no cultivo primero mi propio bienestar.
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Las acciones emprendidas han enfrentado el reto que sefiala
Hargreaves y Fink (2008): la sucesion en el liderazgo. Sostener una
apuesta formativa requiere crear comunidad y construir condicio-
nes estructurales que no dependan de una sola persona o equipo.
Nuestras iniciativas han buscado arraigar esta propuesta en la cul-
tura institucional para asegurar su continuidad. En este sentido,
colaborar con otros miembros de la institucion, invitarles y respal-
dar su trabajo constituye una estrategia clave para mantener vivo
este enfoque.

Las proyecciones hacia futuro incluyen sistematizar expe-
riencias de formacion, vincular con otros espacios curriculares,
crear lineas de investigacion y fortalecer redes con otras escuelas
normales que compartan esta vision. En lo personal, este camino
ha sido un viaje de autoconocimiento que ha transformado mi vi-
sién de la docencia. He comprendido que mi identidad profesional
esta inseparablemente ligada a mi humanidad y a la conviccion de
que ensefiar implica también acompafar y cuidar. La educacion
socioemocional no solo transforma a quienes acompafiamos, sino
que también nos transforma a nosotras/os como personas forma-
doras, en un ciclo constante de crecimiento mutuo.
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Resumen

La narrativa documenta una experiencia de intercambio acadé-
mico vivida por estudiantes de cuarto semestre de la Licenciatu-
ra en Educacion Primaria de la Benemérita y Centenaria Escuela
Normal del Estado de Sonora “Prof. Jests Manuel Bustamante
Mungarro”, quienes visitaron la Escuela Normal Estatal de Es-
pecializacion y el Centro Regional de Educacion Normal “Rafael
Ramirez Castaneda”. El objetivo fue fortalecer la formacion do-
cente desde un enfoque vivencial, reflexivo y critico, en torno a la
inclusion y el desarrollo socioemocional. A través de actividades
diversas: marchas, mesas de didlogo sobre el Trastorno del Espec-
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tro Autista (TEA), interaccion con intérpretes de lengua de sefias
y participacion en rituales culturales del pueblo mayo, estudiantes
normalistas vivieron de forma directa los principios de inclusion,
interculturalidad y empatia. La experiencia permitié construir vin-
culos significativos, sensibilizar sobre la diversidad y promover una
concepcién mas humana, ética y politica de la docencia. Se conclu-
y6 que la vivencia y la practica de sus valores es clave para formar
docentes comprometidas/os con una educacion transformadora y
centrada en la justicia social.

Palabras clave: educaciéon normal, inclusién, interculturalidad,
formacion docente, gestion escolar.

Introduccién

La educacién para todas las personas y el crecimiento emocional
han pasado de ser ideas secundarias o aledanas en la estructura
educativa a convertirse en bases fundamentales en la construccion
de las escuelas. Estas perspectivas, apoyadas por diversas politicas
publicas y programas institucionales, buscan asegurar que cada es-
tudiante encuentre en la escuela un lugar de identificacion, apren-
dizaje y conexién social, sin importar sus circunstancias persona-
les, culturales o sociales. Esta visién coincide con los principios
promovidos por organismos internacionales como la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO, 2016), que impulsa una educacién transformadora, in-
clusiva y centrada en la dignidad humana. Ademas, est4 alineada
con los compromisos establecidos en la Agenda 2030 para el De-
sarrollo Sostenible, particularmente con el Objetivo de Desarrollo
Sostenible (ODS) 4, que busca garantizar una educacion inclusi-
va, equitativa y de calidad, asi como promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para todas las personas.

Lo anterior se visualiza en lo expuesto por la Ley General de
Educacion (2019), especificamente en su articulo 8°, el cual esta-
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blece que la educacion que imparta el Estado debe ser inclusiva,
intercultural, integral y de excelencia, y que se debe garantizar el
maximo logro de aprendizaje de las y los educandos, priorizando
a quienes se encuentren en situacion de vulnerabilidad. En este
sentido, se reconoce que el bienestar emocional, la equidad, la di-
versidad y la inclusién no son anadidos al proceso educativo, sino
condiciones esenciales para el ejercicio pleno del derecho a la edu-
cacion y para la formacion de ciudadanas/os comprometidas/os
con un mundo mds justo y sostenible. En este contexto es funda-
mental que la formacidn inicial para docentes no solo ensefie estos
conceptos de manera tedrica, sino también proporcione oportuni-
dades practicas que les permitan experimentar y reflexionar sobre
los desafios reales que conlleva la creacion de un entorno educati-
vo realmente inclusivo.

En el ambito de la ensefianza en México, las escuelas nor-
males han tenido siempre un papel importante en la conformacién
del sistema educativo del pais. No se limitan inicamente al ambito
de la formacién docente, también funcionan como espacios para
reflexionar, analizar y proponer ideas pedagdgicas. Su propdsito ha
ido evolucionando conforme han cambiado las realidades sociales,
culturales y legislativas de México (Diaz-Barriga, 2021). Con espe-
cial énfasis, al enfrentarse al desafio de desarrollar una ensefanza
realmente inclusiva y equitativa para todo el estudiantado, las es-
cuelas normales buscan ser escalones de transformacion debido a
su proximidad con la realidad escolar y su influencia directa en las
estrategias pedagdgicas utilizadas en el aula.

La educacion inclusiva implica reconocer y valorar la diver-
sidad la comunidad estudiantil como una ventaja en lugar de un
obstaculo. Para lograrlo de manera efectiva, se necesitan docentes
que sepan adaptarse a entornos diversos y crear espacios de apren-
dizaje justos y empaticos, donde se consideren las circunstancias
sociales, culturales, lingiifsticas y emocionales de las y los estudian-
tes. En este sentido, la atencion a la diversidad debe comprenderse
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como parte de los nuevos retos de responsabilidad en funcién de
las necesidades de aprendizaje de cada estudiante (Delgado Valdi-
vieso et al., 2022). Asi, la inclusion se presenta como un ambiente
de entusiasmo, tanto para docentes como para estudiantes, y busca
garantizar la presencia, la participacion y el éxito académico de
todas las personas en los distintos niveles educativos. Por ello, las
escuelas normales deben incluir en sus planes de estudio activi-
dades que ayuden a las y los futuras/os maestras/os a entender la
inclusién mas alld de una normativa tedrica, como una practica real
y ética en su dia a dia.

Las tultimas actualizaciones en el plan de estudios de edu-
cacion basica (Secretaria de Educacion Publica [SEP], 2024), asi
como del Plan de Estudios 2022 para la formacion inicial de maes-
tros (SEP, 2022), han integrado de manera mds clara y delibera-
da los enfoques de equidad inclusiva y desarrollo socioemocional
intercultural. Estos enfoques demandan una reconfiguracién pro-
funda de los saberes pedagdgicos tradicionales, orientando la prac-
tica docente hacia la atencion de la diversidad y el reconocimiento
de los contextos socioculturales de las y los estudiantes.

En este marco, el perfil de egreso de la Licenciatura en Edu-
cacion Primaria establece que las y los futuras/os docentes deben
conocer a su alumnado para brindar una atencién educativa con
inclusién, equidad y excelencia. Se espera que cuenten con una
formacion solida —pedagdgica, didactica y disciplinar—, que les per-
mita llevar a cabo procesos de ensefianza acordes con el desarrollo
cognitivo, psicoldgico, fisico y emocional de sus estudiantes, en
congruencia con los contextos socioculturales en los que se desem-
pefien (SEP, 2022). Por ende, se espera que las escuelas normales
formen docentes criticas/os, reflexivas/os y empaticas/os, capaces
de disenar, intervenir y evaluar desde una perspectiva que valore
la dignidad y el derecho al aprendizaje de cada estudiante. Esta
formacion responde a la necesidad de construir una educacién ver-
daderamente inclusiva, donde todas y todos tengan acceso a una



CAPITULO 16 | 289

experiencia escolar significativa, respetuosa de su diversidad y pro-
motora de su bienestar integral.

Durante este proceso de cambio transformador, los lugares
donde se adquiere experiencia, como interacciones practicas in-
terculturales o encuentros directos con poblaciones vulnerables,
cobran un valor estratégico significativo, ya que no solo se bus-
ca transmitir informacidn, sino crear situaciones que permitan a
las personas profesionales de la ensefianza experimentar procesos
donde sus propias creencias se pongan en duda, desarrollar nue-
vas perspectivas sobre la diversidad y comprometerse de manera
activa en la construccién de una escuela mas equitativa (Gallego
Echeverri, 2023). Por eso es crucial registrar y estudiar este tipo de
proyectos educativos, ya que constituyen vias tangibles para mate-
rializar una capacitacién docente enfocada en la inclusion y en el
crecimiento integral de las personas.

Esta narrativa recupera una experiencia académica signifi-
cativa vivida por estudiantes de cuarto semestre de la Licencia-
tura en Educacion Primaria de la Escuela Normal del Estado de
Sonora “Prof. Jests Manuel Bustamante Mungarro” (ByCENES)
del afio 2025, quienes participaron en un viaje de intercambio con
la Escuela Normal Estatal de Especializacién (ENEE) y el Cen-
tro Regional de Educacion Normal “Rafael Ramirez Castaneda”
(CREN). Esta actividad tuvo como propésito fortalecer la forma-
cién docente desde una perspectiva vivencial y critica, al acercar a
las y los normalistas a practicas, contextos y politicas que favorecen
la atencién a la diversidad y la apropiacién cultural en el 4mbito
escolar.

Durante la experiencia educativa, las y los estudiantes tuvie-
ron la oportunidad de ver en accién programas especificos para
la inclusion de personas con discapacidad, asi como el enfoque
institucional hacia las diferencias, como una ventaja mas que como
un obstaculo. Las visitas y las conversaciones con personas exper-
tas en los distintos temas incluyeron la observacion de materiales
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adaptados y espacios accesibles; ademas de convivencias que crea-
ron un ambiente educativo donde la inclusion pas6 de ser una idea
abstracta para volverse una experiencia tangible.

Esta experiencia no solo se limit6 a lo tedrico, brindé a las y
los futuras/os maestras/os la oportunidad de conectar de manera
mas humana y empdtica en el 4ambito escolar. La interaccion cerca-
na con personas expertas en educacion especial y lideres compro-
metidas/os en la igualdad educativa, les llevé a cuestionarse sobre
su futuro rol como docente de manera profunda, la importancia de
adaptar métodos educativos individualizados para cada estudiante
y establecer lazos afectivos significativos en el aula para abordar
activamente la diversidad presente en el entorno escolar.

Esta narrativa se inscribe en la linea tematica sobre aplicacion
de politicas, programas y gestion para la inclusion y el desarrollo
socioemocional, ya que visibiliza cémo estas normas se traducen en
acciones concretas dentro de instituciones formadoras de docen-
tes. Asimismo, muestra que, a través de una politica institucional
de vinculacién entre normales, es posible impactar en la construc-
cién de identidades docentes comprometidas con una educacion
transformadora (Rios Pena, & Pérez Toledo, 2019). El texto invita
a repensar la formacion docente desde un enfoque experiencial,
colaborativo y emocionalmente significativo, convencido de que
sélo a través de vivencias profundas se logra construir una profe-
sién educativa ética, empdtica y centrada en la justicia social.

Desarrollo

La experiencia de intercambio académico entre estudiantes nor-
malistas fue el resultado de una coordinacién compleja, pero pro-
fundamente enriquecedora, entre tres instituciones formadoras de
docentes: la Escuela Normal Estatal de Especializacion (ENEE),
el Centro Regional de Educacion Normal “Rafael Ramirez Casta-
fieda” (CREN) y la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del
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Estado de Sonora (ByCENES). Aunque la estancia fue de tan solo
dos dias, la preparacion previa implicé semanas de gestion admi-
nistrativa, logistica y pedagdgica.

Uno de los principales retos fue la sincronizaciéon de calen-
darios escolares entre las tres normales, lo que exigi6 varios ajustes
y acuerdos para asegurar que la visita se realizara en un momento
que no interfiriera con evaluaciones, practicas o actividades aca-
démicas clave; esto resulté atin mas benéfico, pues las normales
receptoras lograron calendarizar acciones sustantivas de sus licen-
ciaturas, para compartirlas con los estudiantes de la ByCENES. A
ello se sumo la necesidad de organizar el transporte, el hospedaje
y la alimentacién para un grupo numeroso de aproximadamente
110 personas, entre estudiantes y docentes. Este proceso requirio
una planificacién cuidadosa, asi como la identificacién de espacios
comunitarios y servicios que pudieran alojar y atender adecuada-
mente al grupo visitante.

La experiencia de intercambio académico inicié con la visita
a la Escuela Normal Estatal de Especializacion (ENEE), institu-
cion que desde el primer momento mostré cémo las politicas y
programas de inclusién pueden concretarse de forma tangible en
un entorno formador de docentes. Esta vivencia permiti6 a estu-
diantes visitantes, provenientes de la Licenciatura en Educacion
Primaria de la ByCENES, observar y reflexionar sobre la inclusion,
no como una aspiracion lejana, sino como una forma de llevar a
cabo la docencia, presente en cada accion, relacion y estructura
escolar.

La experiencia comenzd con uno de los momentos mas sig-
nificativos: la participacién en la marcha de colores por la con-
cienciacion del autismo: una actividad colectiva que, ademas de
promover el respeto por la diversidad, representé un compromiso
activo con la convivencia sin exclusiones. La participacion de la
comunidad de nifias y nifios con discapacidad fue clave para que
normalistas visualizaran la estrecha relacion que tiene la escuela
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normal con la sociedad. Esta accién, aparentemente ladica, tuvo
un profundo sentido formativo: hizo visible la manera en que una
institucién puede generar comunidad desde el reconocimiento y la
alegria compartida.

Las acciones planeadas continuaron dentro de la ENEE con la
realizacion de mesas de didlogo sobre el Trastorno del Espectro Au-
tista (TEA), donde docentes y alumnado de la licenciatura en Educa-
cién Especial, ofrecieron a las y los normalistas herramientas tedricas y
practicas, asi como actualizacion en conceptos clave para comprender
y atender esta condicion desde un enfoque educativo y humano. Las
y los participantes destacaron que estos espacios no solo brindaron
informacion, sino que sensibilizaron; los docentes en formacién de la
licenciatura en primaria se sorprendian de presenciar los vinculos que
establece la comunidad normalista con la sociedad.

El derecho a la comunicacién se manifest6 con la presencia
permanente de un intérprete de Lengua de Sefias Mexicana, acom-
pafiando a un alumno con discapacidad auditiva durante toda la
jornada. Esta practica, naturalizada en la ENEE, mostr6 que la in-
clusion no requiere grandes discursos, sino acciones precisas, per-
manentes y comprometidas. Este ejemplo visibiliza como la gestion
escolar puede implementar apoyos concretos y eficaces para asegu-
rar la participacion plena de todo el estudiantado, especialmente
de aquel que tiene alguna discapacidad.

Durante las sesiones de reflexién, estudiantes exterioriza-
ban en reiteradas ocasiones una idea recurrente, la importancia
de compartir conocimientos y estrategias que ayuden a trabajar a
docentes con personas con autismo y otras condiciones. Se destacd
que lograr una inclusién genuina requiere comprometerse con el
conocimiento real del grupo, considerando las necesidades espe-
cificas de cada estudiante. En este sentido, las personas partici-
pantes reconocieron la importancia del trabajo colaborativo con
especialistas del 4rea de educacién especial como un pilar esencial;
psicologas/os, terapeutas del lenguaje y docentes de apoyo se con-



CAPITULO 16 1293

forman como personas aliadas necesarias para construir respuestas
educativas inclusivas.

La experiencia creé vinculos entre los y las normalistas,
quienes se reflejaron en los pasillos de la escuela receptora, donde
sus estudiantes hacfan recomendaciones sobre formas de trabajo
a companeras/os de la ByCENES, contaban experiencias y les in-
vitaban a mantener contacto. Esta idea se fortalecié atin mas con
la experiencia en el segundo espacio visitado: el Centro Regional
de Educacion Normal “Rafael Ramirez Castaneda” (CREN). En
esta institucion, la experiencia se centrd en el reconocimiento de
la interculturalidad como forma de riqueza en nuestro estado, un
aspecto muchas veces olvidado en la formacién docente. En esta
oportunidad, las y los estudiantes fueron recibidas/os en un am-
biente donde la identidad cultural local es mas que reconocida, es
promovida como oferta educativa, con las licenciaturas en Educa-
cion Primaria Intercultural, Plurilingtie y Comunitaria y Educa-
cién Preescolar Intercultural, Plurilingiie y Comunitario.

La participacion en la procesion Conti, una de las tradicio-
nes mas representativas del pueblo mayo, les permitié vivenciar
de primera mano los valores, simbolismos y emociones que con-
forman esta expresion cultural. Lejos de tratarse de una actividad
folclorica, la experiencia fue transformadora, conocieron una ex-
presién de la cultura que muchas/os desconocian, y que es una ac-
tividad reiterada para estudiantes del CREN, con ello, estudiantes
de la normal de Hermosillo se percataron de tradiciones del mismo
estado que desconocian, y reflexionaron acerca de la posibilidad
de recibir en sus aulas a estudiantes de esta etnia. Este contacto
directo con la cultura local no solo sensibilizé sobre el valor de
las tradiciones, sino que provocé una reflexién profunda sobre la
necesidad de integrar la interculturalidad en la educacion bésica
(Paredes Valera, & Carcausto Calla, 2023).

El acercamiento a las danzas, la lengua materna, la vestimen-
tay los simbolos propios del pueblo mayo despertd interés genuino
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por valorar la diversidad dentro del propio estado, muchas veces
desconocida por las y los normalistas. La posibilidad de convivir
con estudiantes de otras escuelas normales también propicié un
intercambio de saberes, no solo académicos, sino culturales y emo-
cionales. El didlogo entre normalistas fue rico en recomendaciones,
relatoria de experiencias y, sobre todo, orgullo por lo que hacen y
haran dentro de las aulas de educacién basica.

A partir de esta vivencia, surgieron ideas sobre cémo trasla-
dar esta experiencia al aula. Entre las mas destacadas se encuen-
tran las siguientes: organizar representaciones culturales, invitar a
familiares a compartir costumbres o lenguas originarias, desarro-
llar proyectos escolares donde estudiantes investiguen sobre sus
raices, o incluir cuentos y materiales en lengua indigena. Todo ello
con el fin de “promover el didlogo, la empatia” y construir una
escuela donde las diferencias culturales sean vistas como recursos,
no como obstaculos.

En conjunto, la narrativa de esta experiencia recoge mul-
tiples expresiones sobre cémo las politicas de inclusion y las
estrategias de gestién escolar pueden ser oportunidades para la
transformacion educativa. Desde la implementacion de apoyos
especializados, como intérpretes o ajustes razonables en el aula,
hasta la vivencia de tradiciones que fortalecen la identidad cultural,
el recorrido mostré que la inclusion es posible cuando existe
voluntad institucional, formacion continua y sentido humano.

Ademas, el desarrollo socioemocional emergié de manera
transversal en todo el proceso. La empatia, la autorregulacién, el
reconocimiento de la otredad y la capacidad de trabajar colabora-
tivamente no fueron solo contenidos del discurso, sino habilida-
des ejercitadas en la practica. Al enfrentarse a nuevos contextos, a
personas con formas distintas de comunicarse o moverse, las y los
futuras/os docentes pusieron a prueba su flexibilidad, su escucha
activa y su sensibilidad (Rojas de Comeca et al., 2024). Este ejerci-
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cio de humanidad es quizds uno de los aprendizajes mas profundos
que la experiencia dejo.

Vivir este encuentro brindé la oportunidad a una generacion
de 106 estudiantes normalistas de convivir de una forma que no
habian experimentado antes. En este intercambio, desaparecieron
las divisiones caracteristicas entre los grupos, en su lugar, emergi6
un solo colectivo unido por una vivencia comtn, donde todas y
todos compartieron, aprendieron y se reconocieron desde la igual-
dad. Fue una convivencia que trascendi6 los limites académicos y
formales, para convertirse en un espacio de formaciéon emocional
y comunitaria, donde la diferencia dejo de ser un limite y se trans-
formé en una ventaja.

Este tipo de practicas colectivas permite que las y los futuras/
os docentes escuchen hablar de inclusion y la experimenten como
una practica compartida, que transforma no solo sus ideas, sino sus
emociones y su compromiso profesional. Como sefialan Aguirre y
Porta (2019), cuando la formacién se construye en comunidad, con
sentido y contacto humano genuino, se tienden puentes capaces de
transformar la educacién. Esto implica apostar por una formacién
con sentido publico, que escuche las voces del profesorado, recu-
pere la centralidad de las practicas y promueva acciones transfor-
madoras en contextos colectivos.

Reflexiones

Este viaje dejo una huella definitiva en la formacién de nuestras/os
futuras/os docentes. Mas alld de adquirir informacién o actualizar
conceptos sobre inclusion e interculturalidad, la experiencia pro-
vocé una transformacion mas profunda y un cambio en la manera
de concebir la ensefanza, el aula y la relacion con la otredad. Se
vivié un cambio desde la teoria a la experiencia, desde el deber
ser al ser sensible, consciente, que reflexiona sobre su papel en la
formacion de comunidades escolares mas humanas.
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Las personas participantes comprendieron que la diversi-
dad, la empatia y la flexibilidad no son conceptos aislados ni fuera
de su contexto, sino condiciones prioritarias para generar practicas
pedagégicas justas y pertinentes. La ensenanza ya no se vio como
una actividad generalizada, ahora se constaté como un proceso que
exige reconocer y responder a la singularidad de cada estudiante.
A partir de este viaje, se evidenci6 que los saberes didacticos deben
articularse con el conocimiento emocional, cultural y social, y que
la docencia, lejos de ser neutral, es profundamente ética y politica.

Uno de los aprendizajes mas significativos fue el reconoci-
miento en sentido reflexivo hacia las y los estudiantes con TEA,
debido a que no solo comprendieron mejor sus necesidades edu-
cativas, sino que se valoré el potencial de cada nifio o nifia mas
alla del diagndstico. Se interiorizé la importancia de utilizar
materiales visuales, sensoriales y adaptativos, asi como de fomentar
metodologias participativas y colaborativas. La inclusion dejé de ser
una meta distante y se reconocié como un compromiso cotidiano
que se construye con voluntad, creatividad y escucha activa.

A su vez, durante su participacion en la procesién Conti,
estudiantes normalistas pudieron vivenciar un acercamiento pro-
fundo con las practicas, simbolos y significados de una cultura
originaria viva. Esta experiencia les permitié comprender que la
interculturalidad no se limita a conocer otras tradiciones, implica
reconocer la dignidad de los saberes, creencias y formas de vida
distintas a las propias. Aprendieron que el dialogo intercultural se
construye con respeto, disposicion para aprender y conciencia de
que todas las culturas aportan al bien comin. A través de esta vi-
vencia, se fortaleci6 su capacidad de empatia, su valoracion por la
diversidad cultural y su compromiso con una educacién que abra-
ce la pluralidad como una riqueza y no como un obstaculo.

El trabajo en equipo también florecié como una estrategia
necesaria. En otras palabras, se fortalecieron los lazos entre docen-
tes, con estudiantes, familias, especialistas y la comunidad en ge-
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neral, lo que permitié ampliar el trabajo colaborativo més alla del
aula. Se reafirmé que el aprendizaje significativo se genera cuando
las relaciones entre actores escolares se basan en el respeto, el dia-
logo y la corresponsabilidad. La inclusion no se improvisa, se pla-
nea, se revisa y se mejora continuamente con el acompafnamiento
de personas profesionales y el compromiso de todas las personas.

Asimismo, se reconoci6 la importancia de abrir espacios de
dialogo dentro del aula y entre normalistas. Las mesas de dialogo
vividas durante la experiencia mostraron cuanto puede crecer una
comunidad educativa cuando se da lugar al intercambio de ideas,
a la expresion de emociones y al reconocimiento de perspectivas
diversas. Estas vivencias permitieron ver mas alla de sus condicio-
nes o etiquetas, y entenderles desde su historia, su contexto y sus
posibilidades.

En ltima instancia, estas experiencias transforman la pricti-
ca docente mas all4 de lo técnico, en lo humano. Sensibilizan frente
a temas que, aunque centrales, muchas veces se abordan superfi-
cialmente en la formacién. Nos preparan para asumir la docen-
cia como un acto de presencia plena, de intervencién consciente
y de responsabilidad afectiva. El impacto de estos intercambios es
profundo porque complementan la formacién académica con rea-
lidades vividas, enriquecen el pensamiento pedagdgico con herra-
mientas mas especializadas, y fortalecen la identidad docente con
valores de equidad y justicia (Hinojosa-Pareja, & Lopez-Lépez,
2016).

Finalmente, esta experiencia confirmé una verdad que cual-
quier docente debe abrazar: educar es mucho més que transmitir
conocimientos, es formar seres humanos capaces de convivir, dia-
logar y construir un mundo mas justo desde sus aulas. Experiencias
como ésta nos recuerdan que la educacién no transforma Gnica-
mente a estudiantes, sobre todo incide en quienes ensefian. Este
viaje nos transformd, nos hizo mas empaticos, mas creativos y mas
atentos; nos recordd que, en cada gesto, en cada palabra y en cada
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decision pedagdgica, se juega la posibilidad de hacer de la escuela
un espacio que valore la diversidad, celebre las diferencias y abrace
a todas las personas.
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Resumen

Esta narrativa pedagdgica surge del encuentro entre dos perspec-
tivas, la de una docente formadora en la Licenciatura en Inclusién
Educativa, y la de un estudiante normalista en proceso de forma-
cién. Ambas visiones convergen para reflexionar sobre la manera
en que se forma a las y los futuros/as docentes en el contexto de
una escuela normal, en particular desde el enfoque de la educacion
inclusiva. La profesora relata su trayectoria profesional desde la
educacion especial hasta su participacion en el programa de Inclu-
sién Educativa. Reconoce que formar docentes en inclusion va mas
alla de ensenar teoria 0 métodos: implica crear condiciones para el
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desarrollo humano, respetando la diversidad del alumnado. Por su
parte, el estudiante comparte sus experiencias de practica profesio-
nal y cémo éstas lo han llevado a cuestionarse sobre su papel como
educador. A través de su reflexion, comprende que la verdadera
inclusion no depende solo de metodologias, sino del vinculo emo-
cional entre docente y estudiante. Ambas voces coinciden en que
las escuelas normales deben fomentar espacios seguros, humanos
y flexibles, tanto para estudiantes como para personas formadoras,
donde las emociones, la empatia y la relacion interpersonal ocupen
un lugar central en el proceso educativo.

Palabras clave: formacién de docentes, educacion inclusiva, edu-
cacion normalista.

Introduccidén

La narrativa pedagdgica es una forma en que las experiencias do-
centes cobran vida, un medio en que como profesorado podemos
reencontrarnos con el mundo hablado de la pedagogia, que en las
ultimas décadas ha quedado estigmatizado por paradigmas posi-
tivistas rigidos que dejaron en la oscuridad a una fuente rica de
conocimientos, como son las propias vivencias docentes. Es asi
que esta narrativa surge como un reflejo de las experiencias vividas
que han marcado el curso de la formacidon inicial de docentes en
una institucion formadora de docentes de la ciudad de Lerdo, Du-
rango, sin embargo, este relato rompe un tanto el esquema acos-
tumbrado, ya que retoma dos posturas opuestas, pero inseparables
en el proceso formativo dentro de las escuelas normales. Por un
lado, se narra la experiencia vivida como catedratica dentro del
programa de la Licenciatura en Inclusion Educativa, y por el otro,
la experiencia como estudiante normalista durante el trayecto for-
mativo de este mismo programa.

Lo que se busca en este encuentro de miradas es comprender
c6mo se gesta la formacion de futuros/as docentes, y no hablamos
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solo de conocimientos disciplinares, técnicos y pedagdgicos, sino so-
bre todo de ese “tacto para la ensefianza”, el cual se vive y promueve
dentro de las aulas y que, a su vez, el estudiantado replica en sus
practicas profesionales y durante su trayectoria profesional.

Dentro del desarrollo, en el primer apartado se cuentan las
experiencias que se vivieron como docente del programa de la Li-
cenciatura en Inclusién Educativa en la escuela normal, comenzan-
do con aquellas reflexiones que como profesorado nos hacemos dia
a dia en la formacién de nuestros estudiantes: ¢qué tipo de apren-
dizajes estoy promoviendo? ¢Qué seres humanos estoy formando?
¢Estoy siendo congruente en mi actuar con los principios de la Edu-
cacion Inclusiva que promuevo?

En el segundo apartado se muestra la perspectiva de la o el fu-
turo/a docente respecto a su propia formacion personal y profesional;
se parte de las reflexiones sobre ¢cémo influyen los aportes tedrico-
metodoldgicos que promueve el IESEN durante nuestra formacion
para hacer frente a los retos encontrados durante nuestras practicas
profesionales? Y més atn, ¢de qué manera esos aprendizajes
han sido verdaderamente interiorizados y nos permiten propiciar
contextos inclusivos en las escuelas en las que intervenimos?

Por ltimo, se muestran una serie de reflexiones que emerge
a la luz de estos dos relatos, en donde ambos caminos se encuentran
para comprender cémo se estan formando las y los futuros/as egre-
sados/as de la Licenciatura en Inclusion Educativa y la labor que las
y los catedraticos/as dentro de las escuelas normales estamos reali-
zando para promover el desarrollo de sus capacidades, en especial
de esa sensibilidad hacia la diversidad que hay en las aulas.

Desarrollo

Del Trabajo en el campo de la educacion especial a la forma-
cion de docentes de inclusion educativa

Comencé mi carrera como docente en educacién especial en el afio
2010, mis primeras experiencias frente a grupo fueron en un Cen-
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tro de Atencién Miultiple (CAM) en la Ciudad de Torre6n, Coahui-
la; después de 4 anos laborando, pedi mi cambio a una Unidad de
Servicio de Apoyo a la Educacién Regular (USAER) en un turno
vespertino, esto con el fin de poder ingresar a trabajar por la manana
a una escuela normal. Transcurridos 9 afos en el servicio, con las
demandas familiares, me vi en la necesidad de renunciar a la plaza de
educacion especial, sin embargo, siempre pensé que esta experien-
cia me permitirfa transmitir a docentes en formacion de la escuela
normal un bagaje muy rico sobre cémo atender a las personas con
alguna condicién con o sin discapacidad dentro de las aulas.

Con la reforma a los planes y programas de estudio en el
2018, surgio la Licenciatura en Inclusién Educativa, aquellos que
la nombraban, la catalogaban como “la evolucién de la Educacion
Especial”, consideré que era la oportunidad de poder transmitir mi
experiencia a futuras generaciones que velarian por los derechos
de todas las nifias y nifios en riesgo de exclusion, ya sea por alguna
condicién, raza, etnia, género, entre otras caracteristicas que les
hacian vulnerables ante la sociedad.

Con esto en mente, creo que nunca imaginé que el principal
reto no era ensefiar a docentes en formacién sobre las metodolo-
gias, teorias o aspectos disciplinares para atender la diversidad en
las aulas; sino el crear las condiciones para que ellas/os desarrolla-
ran sus saberes profesionales, esto aunado a yo misma poder aten-
der la heterogeneidad de aquellos grupos que han formado parte
de esta gran aventura.

Dentro de la carrera de Inclusién Educativa en la escuela
normal donde laboro, solemos encontrar que ingresan personas de
edades muy variadas, personas con ciertas condiciones o trastornos
que requieren de apoyos mas especificos: aquellos pertenecientes
a comunidades rurales y urbanas, entre otras muchas mas carac-
teristicas que han generado una gran diversidad. Todas estas par-
ticularidades han conformado grupos gratamente heterogéneos,
pero que, al mismo tiempo, representan un gran reto para aquellos
docentes encargadas/os de su formacion.
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Fue en las primeras reuniones de academia de docentes don-
de me di cuenta de que, si bien el perfil de egreso de esta licencia-
tura abogaba por la formacién de docentes sensibles ante la diver-
sidad, personas defensoras de los derechos humanos y promotoras
de la inclusién, del otro lado de la moneda, no todas y todos los
catedraticos encargados/as de los cursos respetaban la individuali-
dad de sus estudiantes, ni ofrecian apoyos para que todas y todos
pudieran acceder al aprendizaje.

Tristemente entendi que habia un gran reto por delante, pri-
mero nosotras como personas formadoras de docentes, tenfamos
que cambiar de paradigma y abrazar el modelo de Educacion In-
clusiva en nuestra forma de pensar y actuar si realmente querfamos
que nuestras/os estudiantes alcanzaran el perfil de egreso que se
les demandaba, porque no puedes exigir algo que ti no tienes o no
das. Investigaciones como la de Rodriguez et al. (2021), han iden-
tificado que “la verdadera inclusion, no solo esta en lo curricular,
sino también en lo afectivo y relacional para la interaccion con el
alumnado diverso” (p. 9).

Es aqui en donde surgieron mis principales reflexiones: ¢de
qué manera la formacion de docentes en Inclusion Educativa de
la normal realmente es congruente con el modelo de educacion
inclusiva?, ¢qué ejemplo estamos siendo como personas catedra-
ticas para nuestros/as futuros/as egresados/as?, ¢quiénes estamos
participando realmente para el logro del perfil de egreso de las y
los normalistas?

Hoy en dia el programa de la licenciatura en Inclusién Edu-
cativa ha sufrido cambios, este plan inici6 en el 2018, con un enfo-
que por competencias, donde se abogaba que el egresado deberia

(DOF, 2018):

Ser un conocedor de lo que significa la Educacion Inclusiva para toda
la Educaciéon Basica [...]; debe saber de los procesos evolutivos del
aprendizaje en estos campos [...], para poder disefiar estrategias gru-
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pales y secuencias didacticas con el propésito de que aprendan juntos
los nifios con las diversas discapacidades como parte de una norma-
lidad diversa en la cotidianeidad de nuestras aulas. Estar al tanto del
desarrollo de los nifios sobresalientes y sus implicaciones con la fami-
liay la escuela [...].

Debe de conocer los trastornos de aprendizaje sin etiquetarlos
de forma estigmatizante. De igual forma, dominar herramientas basi-
cas para la comunicacion en Lengua de Sefias Mexicana y en Sistema
de escritura Braille; conocer las bases filoséficas, normativas interna-
cionales y nacionales [...] El conocimiento de las diversas discapaci-
dades [...] y experto en la co-ensefianza para trabajar en pares o en

binas con los profesores de educacion biésica. (p. 503)

La primera vez que lef el acuerdo nacional en el que se en-
contraban estas premisas, como egresada del programa de educa-
cion especial, senti incertidumbre y una gran responsabilidad, ya
que, a pesar de tener experiencia en el trabajo con personas con
discapacidad, me encontraba ante un gran cambio de paradigma,
por lo que para mi represent6 un reto, asi que debi actualizarme
respecto a los nuevos modelos de atencién y a la funcién que ahora
tendria el profesional de la Inclusién Educativa.

Alos pocos afos de haber comenzado este programa, y fruto
del cambio de gobierno, en el 2022, con el esfuerzo de una gran
cantidad de docentes de las escuelas normales, se redisefiaron los
planes de estudio de esta y otras mas licenciaturas a través de un
gran trabajo de codisefio a nivel nacional, estatal e institucional.
Dejando atras al enfoque de competencias y dando pie al de ca-
pacidades. Esto representd una vision respecto a la formacion del
docente, se promovia un trato mas humanista, donde se apostaba
por un enfoque centrado en las potencialidades que tienen las per-
sonas. Esto inclufa no solo la educacion hacia las y los menores por
parte de nuestras/os estudiantes, sino también en la formacion de
nuestras/os futuras/os docentes, por lo que como escuela normal
tenfamos una gran labor.
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Analizando el perfil de egreso del programa 2022 se pueden
destacar algunos saberes centrales que se busca que el profesional
de la Inclusién Educativa desarrolle, se pueden resumir en el logro
de la capacidad para la identificacion de las necesidades especifi-
cas y las Barreras para el Aprendizaje y la Participacion (BAP) que
enfrentan sus estudiantes para favorecer su desarrollo integral; el
conocimiento de los planes y programas de estudios vigentes; la
aplicacion de estrategias de apoyo para favorecer la inclusion; la
creacién de ambientes de aprendizajes incluyentes; el empleo de la
evaluacion integral y formativa; el uso de la investigacion educativa
para enriquecer su practica profesional; el actuar de manera ética
y critica ante las situaciones y dilemas de la practica profesional; el
trabajo colaborativo con la comunidad escolar y con diversas/os
profesionales para la busqueda del apoyo que requieren sus estu-
diantes (DOF, 2022).

Muchas de estas premisas se encontraban desde el plan
2018, pero otras adquirieron mayor relevancia, entre esas destacan
la creacién de ambientes de aprendizaje incluyentes, lo que deja
entrever la importancia de que el egresado de esta carrera con-
tribuya a la creacion de politicas, culturas y practicas inclusivas
dentro de las escuelas.

Como catedratica dentro de este programa educativo, esta
necesidad se convirtié en un impulso para buscar nuevas maneras
sobre cémo favorecer el desarrollo de estas capacidades en el alum-
nado, ello implicé no sélo conocer los planteamientos de las aulas
diversificadas o heterogéneas, sino que significé un reto personal,
el poder impartir mis clases siguiendo estos preceptos. Fue en ese
momento en que descubri que si queria que mis estudiantes respe-
taran las diferencias y promovieran practicas inclusivas, tenia que
poner el ejemplo.

Pero esto también representd una preocupacion porque
nuestras/os estudiantes desarrollaran estas habilidades en la prac-
tica, lo que requiri6 que la normal promoviera de manera mas ac-
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tiva las reuniones de vinculacién con el profesorado de educacién
especial, quien fungia como personas tutoras del alumnado. De
esta manera se fue gestando una relacion estrecha entre figuras di-
rectivas y docentes que recibian a normalistas en sus pricticas pro-
fesionales. Nos hemos dado cuenta de que se requiere del trabajo
coordinado entre ambos niveles para favorecer el logro del perfil
de egreso de nuestras/os futuras/os docentes.

Como formadora de docentes he descubierto que nuestros
estudiantes de nivel universitario requieren de un acompafnamien-
to constante, y creo que ese es el problema de gran cantidad de
docentes de nivel superior. Se cree que estudiantes de nivel univer-
sitario, por ser personas adultas, ya no necesitan del juego, del mo-
vimiento para aprender, se considera que todas las personas deben
ser capaces de aprender de la misma manera y al ritmo que marque
el docente e, incluso, en muchas de las ocasiones se les ofrece apo-
yo extra en caso de tener alguna condicion, barrera social o eco-
ndmica, pero no se toma en cuenta su salud mental. Se ha dejado
de pensar en las necesidades que tiene como individuo, trabajando
con el grupo de una manera homogénea, se creen que en el nivel
superior las y los estudiantes ya deberfan de haber alcanzado una
estabilidad y madurez mental, cuando sabemos perfectamente que
eso dista mucho de la realidad.

La formacion como docente en Inclusion Educativa

Desde que comencé mi formacion en la normal, en la carrera
de Inclusién Educativa, Plan 2022, nunca imaginé cudntas ex-
periencias marcarian mi camino, no solo como futuro docente,
sino también como persona. Al principio, todo parecia centrarse
en cumplir con tareas, asistir a clases, comprender teorias, pero
poco a poco, ese proceso académico comenzé a cobrar sentido a
través de las personas, los espacios y los momentos que vivi den-
tro y fuera del aula.
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Al ser estudiante en formacion, he tenido la oportunidad
de realizar mis practicas profesionales en el nivel de educacion es-
pecial, especificamente dentro de los servicios de la USAER vy el
CAM. A pesar de que mi programa educativo lleva por nombre
Inclusion Educativa, la realidad es que dentro del sistema de edu-
cacién publica permanece sin modificarse el nombre de este nivel
educativo, esto conlleva a que el enfoque con el que se trabaja ten-
ga algunas diferencias con el de la educacion inclusiva, bajo el que
se disefia mi perfil de egreso.

Sin embargo, este acercamiento a la educacién especial tra-
jo experiencias muy significativas, ya que pude ver la ensefanza
desde otra perspectiva, una mas humana, mas sensible, donde el
contenido académico pasa a un segundo plano y lo importante es
el bienestar y la inclusion de cada estudiante. Esto me ha permitido
cuestionar mis propias ideas, a transformar creencias heredadas y
a fortalecer valores que hoy considero indispensables para ejercer
mi profesion.

Me he dado cuenta de que, aunque muchas veces parecie-
ra que solo estamos aprendiendo contenidos, en realidad estamos
desarrollando herramientas para enfrentar realidades complejas
y muy diversas dentro del sistema educativo. En este transitar, al
iniciar mi quinto semestre, me enfrenté con un gran reto en el ser-
vicio de USAER nivel secundaria. La escuela en donde fui asigna-
do se encontraba en una colonia conflictiva, donde imperaba la
delincuencia, por lo que llegaba a ser complicado modificar cier-
tos modos de comportamiento, lo que me causaba frustracion, y
sentimientos de que el esfuerzo por mejorar las condiciones del
alumnado no tenia el impacto esperado. Por mi cabeza pasaban
situaciones y preguntas que trataban de encontrar una explicacion
a lo que estaba viviendo]: ¢como puedo dejar huella en mis estu-
diantes? ¢Con qué herramientas y conocimientos metodoldgicos

cuento yo para poder abordar estas situaciones?
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Una de las tareas usuales al volver de practica es la creacion
de espacios donde nos permitimos charlar, analizar y reflexionar
sobre nuestro trabajo, considero que esto me ha permitido darme
cuenta de mis errores para mejorar en nuestras practicas siguien-
tes. Platicando con un docente sobre mi practica, le comenté lo
complicado que estaba siendo el que las y los alumnos pudieran
desarrollar el aprendizaje de las matematicas basicas. El me co-
mentd: “No vas a poder generar un aprendizaje significativo en
ellos hasta que vean la necesidad del aprender”.

Al seguir charlando, me hablé sobre el apoyo emocional en-
tre docente y estudiante, como esto era tan influyente en el desarro-
llo y apropiacion del aprendizaje. No hablaba solo desde la teoria,
sino desde una experiencia que transmitia cercania, comprension y
genuino interés por la otra persona. Me hizo preguntarme cuantas
veces pasamos por alto el aspecto emocional del proceso educati-
vo, cuando en realidad puede ser la base sobre la cual se constru-
yen aprendizajes duraderos y significativos.

Agradezco este tipo de intercambios con mis docentes; en la
normal he podido encontrar docentes que se muestran accesibles,
dispuestos a escuchar, a compartir su experiencia, a orientarnos
sin juicios. Pero he de confesar que no siempre es asi, también he
encontrado barreras y silencios incémodos cuando tocamos temas
mas sensibles o personales. Considero que no todas las personas
formadoras estian preparadas para acompanarnos emocionalmente
en este camino lleno de dudas, miedos y aprendizajes.

Hay quienes se han convertido en verdaderos referentes, no
solo por lo que saben, sino por cémo nos hacen sentir: seguras/
os, valoradas/os, capaces. Nos dan herramientas, si, pero también
nos ensefan con su ejemplo, con su forma de ser y estar frente al
grupo. Sin embargo, también ha habido momentos en los que el
acompafamiento se siente distante, protocolario, desconectado de
nuestras necesidades reales. Y aunque muchas veces he deseado
una guia mas cercana y empdtica, como estudiante normalista he
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aprendido a buscar mis propias rutas, a preguntar, a equivocarme
y volver a intentar lo que me ha permitido fortalecer mi voz y mi
identidad docente.

Vygotsky (1979), decia que “el aprendizaje humano presupo-
ne una naturaleza social especifica y un proceso mediante el cual
los nifos acceden a la vida intelectual de quienes los rodean” (p.
135). Cuando uno lo piensa asi, se da cuenta de que el aprendizaje
significativo no se da en soledad, ni por arte de magia. Se da cuan-
do hay alguien que acompana, que orienta, que cree en ti. Somos
personas mediadoras del desarrollo, y lo somos desde la relacion,
desde el vinculo, desde la cercania emocional.

En este punto de mi formacién, me queda claro que la edu-
cacion inclusiva no empieza en los documentos, sino en el aula,
cuando la o el docente decide mirar a sus estudiantes como perso-
nas completas. Personas que sienten, que piensan, que traen histo-
rias, barreras, talentos, miedos y que necesitan un lugar donde todo
eso sea valido. Y ahi es donde la teoria se transforma en realidad,
cuando entiendes que sin relaciones humanas no hay verdadero
aprendizaje. Como futuro docente, no puedo dejar de preguntar-
me: ¢como estoy contribuyendo a que mis estudiantes sientan que
aprender es algo que vale la pena, porque hay alguien que cree en
ellas/os?

El docente de inclusién es un profesional con una formacién
especializada que tiene como objetivo promover practicas inclusi-
vas, romper barreras para el aprendizaje y la participacion, asesorar
a sus colegas, mediar entre actores escolares y familiares, disenar
ajustes razonables y colaborar en la construccion de escuelas para
todas las personas y con todas las personas. Su funcién no es solo
pedagégica, sino también ética, politica y social (DOF, 2022). Se
tiende a pensar que nuestro campo de accion se limita Gnicamente
al estudiante con discapacidad visible, dejando de lado a quienes
viven otras formas de exclusiéon, como la pobreza, la violencia, el
abandono o las barreras lingliisticas y culturales.
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Pero, ¢como esperan que una o un estudiante aprenda, si
ni siquiera siente que quien le ensefa se interesa por ella o él,
por cémo se siente? Una experiencia que me ayudé a reafirmar
profundamente esta convicciéon fue un momento personal que
marcé mi vida, mi familia se vio envuelta en una separacion
abrupta, un cambio dréstico que desestabilizé mi entorno. En me-
dio de esa incertidumbre, encontré en la escuela un refugio, en un
espacio que, sin proponérselo del todo, me sostenia. Mis amistades
fueron un gran apoyo, pero fueron mis docentes que sin saber to-
dos los detalles de lo que estaba viviendo, mostraban comprension,
paciencia y cercania. Esa vivencia me hizo entender que el acto
educativo también ocurre tinicamente cuando se construye una re-
lacién humana real entre docente y estudiante, cuando la escuela
deja de ser solo un espacio de exigencias y se transforma en una red
de apoyo. Desde entonces, estoy convencido de que el acompana-
miento emocional también educa.

La inclusion educativa empieza con la actitud del docente,
con su capacidad para establecer vinculos significativos, para leer
el contexto emocional de sus estudiantes, para reconocer la diver-
sidad y responder con empatia. Desde nuestras practicas profesio-
nales en las escuelas, debemos aprovechar cada oportunidad para
sembrar esa semilla. Aprender de quienes nos formaron, si, pero
también transformar lo que ya no funciona.

Ser estudiante normalista me ha abierto puertas que no sabia
que existian, me ha permitido no solo aprender sobre inclusion,
pedagogia o teorfas del desarrollo, sino también descubrirme en
el proceso. EI TESEN ha sido para mi un espacio de encuentro, de
confrontacion interna y de aprendizajes que van mas alla del aula.

Reflexiones

El acto educativo en las escuelas normales sucede en dos sentidos,
entre aquellas personas que son formadoras y quienes se forman
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para convertirse en docentes, lo que estd envuelto en una serie de
tensiones, retos, satisfacciones y aprendizajes. Dentro del programa
de la Licenciatura en Inclusién Educativa pareciera natural u obvio
que en las aulas deberfan de promoverse ambientes de aprendiza-
je inclusivos, en donde todas las personas se sintieran valoradas y
respetadas. En donde la persona formadora fuera sensible hacia las
caracteristicas y condiciones del estudiantado, y que llevara a cabo
procesos de diversificacion en sus clases. Lamentablemente, nos
hemos dado cuenta de que atn falta un gran camino por recorrer.

En estas narrativas se ha podido apreciar que, por parte de
algunas/os catedraticas/os de este programa, si existe la preocupa-
cién por ofrecer espacios de excelencia a docentes en formacion,
donde se puedan desarrollar sus capacidades y alcanzar su mayor
potencial. Desde la vision de estudiante normalista se reconoce
también el acompanamiento recibido por algunas/os docentes, y
como mas que recordar contenidos, lo que se queda grabado en
la mente es el vinculo emocional que se forma entre persona edu-
cadora y persona educanda. Porque el aprendizaje real, el que te
cambia, no siempre esta en los libros, muchas veces esta en el cora-
z6n de quien ensefia y de quien aprende.

Sin embargo, hay momentos en los que la formacion se sien-
te burocratica o desarticulada del modelo de educacién inclusiva.
Hay clases que parecen impartidas solo por cumplir, evaluaciones
que se centran més en lo técnico que en lo humano, y acompana-
mientos que, en lugar de guiar, limitan. En ocasiones, se pierde la
conexion entre lo que se ensena y lo que las y los docentes en for-
macion enfrentan en sus practicas profesionales. ¢Y si no se trata
solo de ensefar mejor, sino de ser mejores seres humanos dentro
del aula?

Si pudiéramos dejar una sugerencia para las y los docentes
formadores/as, seria el que escuchen las dudas con apertura, que
cuestionen sus propias practicas junto con sus estudiantes, y no
teman mostrarse vulnerables. La formacion docente no solo se da
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en los contenidos, sino en el ejemplo, en la coherencia entre lo que
se dice y lo que se hace. Sean cercanas/os, humanos, reales. Porque
si queremos formar docentes empdticas/os, criticas/os y compro-
metidas/os, necesitamos crear esa experiencia desde el aula donde
nosotras/os también aprendemos.
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Resumen

La presente propuesta de intervencion educativa se basa en el dise-
o e implementacion de estrategias inclusivas centradas en el for-
talecimiento de habilidades cognitivas basicas, como la memoria,
atencion y percepcion, en estudiantes de nivel primaria que en-
frentan Dificultades Severas de Aprendizaje (DSA). Mediante un
enfoque multisensorial, sustentado en principios de plasticidad ce-
rebral, mediadores cognitivos y el Diseno Universal para el Apren-
dizaje (DUA), se desarroll6 el proyecto “Conecta2: Remolineando

315



316 | ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS EN EDUCACION

Aventuras Cognitivas y Sensoriales”. En él se integraron técnicas
como el mindfulness informal, la gimnasia cerebral y actividades
que estimulan el procesamiento perceptivo, junto con el uso de he-
rramientas digitales accesibles como Unobrain, Dictapicto, y con-
tenido digital disefiado por la docencia a través de Power Point,
para favorecer un ambiente educativo accesible.

El proceso de evaluacion se sustentd en instrumentos como
listas de cotejo, registros anecddticos, diario de campo, hoja de
evolucion y seguimiento. Dichos instrumentos permitieron evi-
denciar avances significativos en la participacion, concentracion y
motivacion del alumnado. Asimismo, reflejé una mayor conciencia
por parte del personal docente sobre la importancia de intervenir
desde las funciones cognitivas en estudiantes que enfrentan DSA,
lo cual permiti6 visibilizar con mayor claridad las 4reas de oportu-
nidad en su desarrollo.

El hallazgo principal de la intervencion indica que el alum-
nado logro sostener la atencion durante actividades mas comple-
jas, retener informacién por mas tiempo, fortalecer su autonomia y
aumentar su motivacion durante el proceso de aprendizaje. Como
resultado, se evidencid que, al aplicar ajustes pertinentes desde una
planificacion did4ctica diferenciada, las DSA en esta poblacion de
estudiantes se considerara transitoria, ello hace posible que con
intervenciones adecuadas y estimulando las habilidades cognitivas
basicas, el estudiantado pueda mostrar avances significativos y re-
ducir las barreras de aprendizaje.

Palabras clave: dificultades severas de aprendizaje, habilidades
cognitivas basicas, memoria, atencion, estrategias.

Introduccién

La inclusion educativa representa uno de los principales desafios
y compromisos del sistema educativo actual, especialmente en lo
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que respecta al trabajo con alumnos y alumnas que enfrentan Di-
ficultades Severas de Aprendizaje (DSA). La presente investiga-
cién, enmarcada dentro del proyecto “Conecta2: Remolineando
aventuras cognitivas y sensoriales”, que consiste en una serie de
secuencia didacticas pensadas de manera intencionada para esti-
mular el desarrollo de las habilidades cognitivas basicas, especial-
mente en la memoria, atencion y percepcion, se basa en un enfoque
multisensorial, con el uso de estrategias como la gimnasia cerebral,
mindfulness informal, uso de las TIC y actividades adaptadas de
acuerdo al DUA. Se busca evidenciar cémo la implementacion de
estrategias inclusivas -fundamentadas en enfoques multisensoria-
les, mindfulness (informal), mediadores cognitivos basados en el
concepto neurocientifico sobre la plasticidad cerebral—, favorece el
desarrollo de habilidades cognitivas como la atencién, la memoria
y la percepcién en contextos educativos reales. La propuesta res-
ponde a la necesidad de hacer accesible el curriculo para todo el
estudiantado, bajo el enfoque del DUA, con el fin de promover asi
una educacion de calidad y equitativa.

Desarrollo

En México, el derecho a la educacién esta respaldado y protegido
por la Constituciéon Politica, especificamente en su articulo 3°, el
cual establece que toda persona tiene derecho a la educacion y que
es deber del Estado garantizar este derecho. Ademas, este articulo
afirma que el Estado debe asegurar ese derecho. En dicho articulo
también se reconoce la obligacion de asegurar el acceso, perma-
nencia, participacion y el egreso de todo el estudiantado en los ni-
veles de inicial, preescolar, primaria, secundaria y media superior,
priorizando a quienes se encuentren en condiciones de vulnerabili-
dad o desventaja social (Camara de Diputados, 2023).

El interés por el desarrollo de las habilidades cognitivas ha
aumentado notablemente en los tltimos anos, tanto en el ambito
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cientifico, como educativo. Diversos estudios recientes (Anijovich,
& Cappelleti, 2018; Diaz-Barriga, 2018; Pozo et al., 2021), han des-
tacado la importancia de fortalecer las habilidades cognitivas como
la memoria, la atencion y el razonamiento desde edades tempranas,
por su impacto en el aprendizaje. Estas investigaciones coinciden
en que su desarrollo beneficia a todo el estudiantado. Este estudio
se centra especificamente en personas con DSA que enfrentan de-
safios significativos para adquirir y desarrollar habilidades como
escuchar, leer, escribir o realizar calculos matematicos. No abor-
da a estudiantes cuyas barreras son asociadas a factores externos,
como ausentismo, rezago educativo, discapacidades fisicas o a fac-
tores ambientales. Se incluyen aquellas personas que, pese a reci-
bir ensefianza regular, muestran rezagos significativos en procesos
cognitivos basicos.

En México, el fracaso escolar en el nivel de primaria re-
presenta una problematica persistente. Segiin datos del INEGI
(2022), alrededor de 14.6 % de la nifiez entre 6 y 14 afios no asiste
a la escuela, y de quienes la inician, una parte significativa no lo-
gra concluirla en el tiempo previsto ni con aprendizajes esperados.
Esta situacion ha sido atribuida, en parte, a la limitada inversién
y atencion que historicamente ha recibido la educacién basica en
materia de investigacion educativa (Gonzalez, & Martinez, 2019).
A pesar de los avances legislativos y curriculares, sigue siendo pre-
ocupante que al menos 1 de cada 10 estudiantes en edad escolar
enfrente DSA que obstaculizan su progreso escolar (SEP, 2023).

Actualmente, los datos estadisticos reportados por la SEP
(2023) indican que mds de 251 mil estudiantes en educacion pri-
maria reciben atencion en la modalidad de educacién especial, lo
que representa 1.9 % de la matricula total. Este aumento refleja
la transicion de un modelo centrado en la educacion especial que
brinda atencién a estudiantes con discapacidad, DSE o aptitudes
sobresalientes hacia una educacién inclusiva, basada en la elimi-

nacién de BAP (UNESCO, 2009; SEP, 2022). Este estudio busca



CAPITULO 18 1319

abordar esta creciente necesidad y proporcionar una comprension
profunda y valiosa para mejorar la atencion y el apoyo a estudiantes
en el sistema educativo mexicano.

De acuerdo con el Articulo 12 de la Ley General para la In-
clusion de las Personas con Discapacidad (Congreso de la Union,
2011), la educacion especial esta destinada a personas con disca-
pacidades transitorias o definitivas, asi como a aquellas con aptitu-
des sobresalientes. Por discapacidad transitoria se entiende aquella
que puede ser mitigada o superada a través de intervenciones opor-
tunas, como necesidades educativas especificas o del lenguaje que
pueden mejorar con apoyos adecuados. Una discapacidad defini-
tiva, en si misma, implica una condicién neuroldgica, organica o
sensorial de caracter permanente, como el Trastorno del Espectro
Autista (TEA), la paralisis cerebral o la ceguera congénita (Ameri-
can Psychiatric Association, 2013).

La pertinencia del proyecto de investigacion sobre las habili-
dades cognitivas en el proceso ensenanza aprendizaje de estudian-
tes que enfrentan DSA radica en el anilisis del contexto educativo
de una escuela primaria publica, ubicada en una comunidad rural
del estado de Tabasco. Esta institucion, a la que se hara referencia
como EPRF-EZ, cuenta con una alta poblacion indigena de origen
maya-chontal; segtin datos del INEGI (2020), 51.63 % de la pobla-
cion es indigena y 43.82 % habla una lengua indigena, principal-
mente el yokot’an. Cabe destacar que se solicitd y obtuvo el permi-
so correspondiente para mencionar a esta institucion, aunque por
razones éticas se utiliza su denominacién en siglas.

La escuela primaria EPRF-EZ, se ubica en la Rancheria La
Estancia, una comunidad rural perteneciente a La Villa Tamulté de
las Sabanas, en el municipio de Centro, Tabasco. Esta region tiene
una alta poblacién indigena de origen maya-chontal, donde 51.63
% de la poblacién es indigena y 43.82 % habla una lengua indi-
gena, principalmente el Yokotan (INEGI, 2020). Aunado a ello,
el CONEVAL (2022) indica que este municipio, especificamente
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la comunidad de la Ria, La Estancia muestra un grado de rezago
social medio, con 29.4 % de la poblacién en pobreza moderada y
un 12.1 en pobreza extrema, lo que limita el acceso equitativo de
los recursos educativos. Esta combinacién de factores culturales y
socioecondmicos representa una BAP y la inclusién educativa.

Las DSA que enfrenta el estudiantado de esta comunidad no
solo se evidencia dentro del aula, sino que también estd influen-
ciada por factores externos, como el bajo nivel socioeconémico,
la falta de acceso a recursos educativos y los estigmas culturales
vinculados al uso de la lengua materna. Estas condiciones, segtin el
CONEVAL (2021), afectan negativamente el desempeno académi-
co y el desarrollo cognitivo de las y los estudiantes.

Las habilidades cognitivas son esenciales para el aprendiza-
je efectivo y el desarrollo académico. Estas habilidades incluyen
la memoria, la atencién, el razonamiento y la resolucion de pro-
blemas, que son fundamentales para adquirir y procesar nuevos
conocimientos (Ramos, Herrera, & Ramirez, 2010). Investigacio-
nes previas han demostrado que estudiantes con DSA presentan
déficit significativas en estas areas, lo que dificulta su capacidad
para seguir el ritmo del curriculo estandar (Meyer et al., 2008).
Sin embargo, los hallazgos derivados de estos estudios también
sostienen que dichas dreas cognitivas: la memoria, atencion y
percepcion, si son debidamente estimuladas mediante estrategias
especificas, es posible minimizar o incluso compensar tales di-
ficultades. Howard-Jones (2018) sostiene que los enfoques pe-
dagdgicos basados en la neuroeducacién permiten fortalecer las
funciones ejecutivas mediante la implementacion de practicas
cognitivamente estimulantes. Asimismo, estudios recientes sobre
plasticidad cerebral han demostrado que el cerebro es capaz de
reorganizarse y formar nuevas conexiones neuronales cuando
se expone a experiencias de aprendizaje enriquecidas (Doidge,
2020), lo cual resulta especialmente relevante para estudiantes
con DSA, ya que puede mejorar en demasia su acceso al curriculo
y su desempefio académico.
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Abordar las habilidades cognitivas con estudiantes en el
contexto de esta escuela es crucial porque permite identificar y
desarrollar estrategias especificas que pueden ayudarles a superar
las dificultades y necesidades educativas especificas que enfren-
tan. Vygotsky (1934) subraya la importancia de las herramientas
mentales como el lenguaje, la memoria y la atencién y el apoyo
social en el desarrollo cognitivo. Este apoyo incluye interacciones
significativas con personas adultas y pares, asi como contextos
sociales enriquecedores, dentro y fuera del aula, que favorezcan
el aprendizaje. En comunidades con limitados recursos extracu-
rriculares, como la aqui analizada, la ausencia de este entorno
social estimulante puede limitar el desarrollo pleno de dichas
habilidades, lo que sugiere que intervenciones bien disenadas
pueden tener un impacto positivo significativo en el rendimiento
académico de estas/os estudiantes.

La investigacion sobre las habilidades cognitivas en estu-
diantes nos proporciona datos valiosos que informan el desarrollo
de practicas educativas mas inclusivas y efectivas. El estudio rea-
lizado por Mieles, Morillo y Ortega (2021) demostré que la im-
plementacion de estrategias centradas en la memoria, atencion y
planificacién mejora notablemente el rendimiento académico de
estudiantes con DSA, cuando se utilizan metodologias diferencia-
das y recursos multisensoriales. Al identificar las areas especificas
donde las y los alumnos enfrentan dichas dificultades, las personas
educadoras pueden adaptar sus métodos de ensefianza para aten-
der estas necesidades de manera mas directa y efectiva.

Por ejemplo, el uso de técnicas de ensefianza diferenciada
y el desarrollo de programas de entrenamiento cognitivo pueden
mejorar las habilidades especificas en las que el alumnado muestra
deficiencias. Ademis, la integracion de tecnologias educativas que
apoyen el aprendizaje individualizado puede ser una herramienta
poderosa para facilitar el desarrollo cognitivo y académico (Ramos
et al., 2010).
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Figura1

Intervenciones educativas para el abordaje de las Dificultades
Severas de Aprendizaje (DSA)

Abordaje de las
Dificultades Severas de
Aprendizajc.

Entrenamiento ¢ognitivo
{memoria. atencion)

Ejemplo: juegos de
atencion sostenida.

Ensenanza diferenciada.
(adaptaciones v considerar
rittmos)

Ejenmplo: Uso de tiemp os
diferenciados para realizar vuna

Tecnologia educativa
(Herramientas digitales)

Ejemplo: Uso de plataformas
digitales como el Unobrain.

misma actividad.

Fuente: Elaboracién propia con base en Mieles et al. (2020).

La implementacién de estrategias pedagdgicas basadas en
los hallazgos de esta investigacion tiene el potencial de mejorar
significativamente los resultados académicos del estudiantado que
enfrenta DSA. Meyer, Flores y Servan (2008) argumentan que las
intervenciones centradas en fortalecer las habilidades cognitivas
pueden llevar a mejoras en el rendimiento académico, particular-
mente en 4reas criticas como la lectura, escritura y las matematicas,
ya que estas habilidades son la base del procesamiento de informa-
cién, la comprension de textos, la organizacion de ideas y la resolu-
cién de problemas numéricos, lo cual incide de manera directa en
el desempeno académico.

Ademis, al mejorar las habilidades cognitivas se pueden de-
sarrollar competencias transversales que beneficien al alumnado
mas alla del contexto escolar inmediato, preparando mejor a tales
estudiantes para enfrentar desafios futuros en su educacion y en la
vida cotidiana. Estas competencias incluyen el pensamiento criti-
co, la resolucion de problemas, la autorregulacion, el trabajo cola-
borativo y la adaptabilidad, habilidades fundamentales para desen-
volverse en un entorno social y laboral cada vez més cambiante. En



CAPITULO 18 1323

este sentido, las tecnologias de la informacion, la comunicacion, el
conocimiento y el aprendizaje digital (TICCAD) desempenan un
papel crucial, ya que ofrecen herramientas interactivas que poten-
cian estas competencias y favorecen un aprendizaje mas significa-
tivo y auténomo.

Con el advenimiento de la era digital, las aulas se estan trans-
formando en espacios interactivos y conectados, donde el estu-
diantado tiene acceso a una amplia gama de recursos y herramien-
tas en linea que puede enriquecer su experiencia educativa (Huang
et al., 2020). Esta integracion de la tecnologia de la Informacién y
Comunicacién (TIC) no solo presenta oportunidades para la per-
sonalizacién del aprendizaje y la colaboracion entre pares, sino que
también plantea desafios en términos de acceso equitativo a la tec-
nologia y la capacitacion adecuada para los docentes (Penuel et al.,
2021).

Ademis de los avances tecnolégicos, otro aspecto importan-
te del contexto educativo actual es el énfasis creciente en el desa-
rrollo de habilidades del siglo XXI, como el pensamiento critico, la
creatividad, la comunicacion y la colaboracién. En un mundo cada
vez mas globalizado y orientado hacia el conocimiento, se recono-
ce ampliamente la importancia de equipar al estudiantado con las
habilidades necesarias para enfrentar los desafios del siglo XXI y
prosperar en una economia impulsada por la innovacion (Trilling
& Fadel, 2009).

Sin embargo, a pesar de estos avances y reconocimientos, el
sistema educativo actual enfrenta una serie de desafios persistentes
que afecta la calidad y equidad de la educacion. La brecha de logros
entre diferentes grupos de estudiantes, la falta de recursos y financia-
miento adecuados, asi como la sobrecarga del curriculo y las evalua-
ciones estandarizadas son solo algunos de los desafios que enfrentan
los sistemas educativos en todo el mundo (OCDE, 2021).

En este contexto, surge la necesidad de abordar las diver-
sas necesidades y desafios que enfrentan las y los estudiantes con
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DSA dentro del sistema educativo. Tales estudiantes, que pueden
experimentar dificultades significativas para adquirir y desarrollar
habilidades bésicas de aprendizaje, requieren apoyos y enfoques
pedagégicos especificos para garantizar su participacion y éxito en
el entorno educativo (Jiménez, 2018). La identificacion y atencion
temprana de estas necesidades son fundamentales para promover
la equidad y la inclusién en la educacion y garantizar que todo el
estudiantado tengan la oportunidad de alcanzar su maximo poten-
cial (Mason et al., 2020).

Las dificultades severas de aprendizaje no solo afectan el
desarrollo de habilidades cognitivas basicas, como la atencion,
la memoria y la planificacién, sino que también pueden limitar el
desarrollo de competencias clave para la vida académica y social,
incluyendo, entre otras, las habilidades comunicativas, el pensa-
miento critico y la resoluciéon de problemas. Estas habilidades, si
no son oportunamente estimuladas, pueden repercutir en la tra-
yectoria escolar de estudiantes con DSA, afectando su rendimiento
académico y reduciendo sus posibilidades de avanzar hacia nive-
les educativos superiores, como la educacion media superior o la
universidad. Si bien las competencias tecnoldgicas también son
importantes en el siglo XXI, no constituyen el eje central de esta
investigacion, sino una consecuencia natural del fortalecimiento
integral de las habilidades cognitivas.

Uno de los compromisos principales de la Agenda 2030 es
asegurar que nadie se quede atras en la transicion hacia un mo-
delo de desarrollo sostenible. Este simple principio articulador
tiene grandes implicaciones en sus contenidos y alcance. Por un
lado, nos recuerda que los derechos humanos de todas las personas
deben ser respetados, sin importar su situaciéon socioeconémica,
género, edad, pertenencia étnica y cultural, religiosa, migratoria o
condicién de discapacidad. (ONU, 2015).

Para esta investigacion se utilizé una metodologia con enfo-
que cualitativo de tipo participativo, el cual favorece la interaccion
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directa con los sujetos implicados. El tipo de estudio fue explo-
ratorio-descriptivo, ya que se busca comprender, describir y con-
textualizar los fenémenos observados, como método, se empled
la investigacion accion, al permitir la planificacion, ejecucion y
evaluacion de una intervencién educativa situada, centrada en las
necesidades reales del grupo participante.

Las técnicas de recoleccion de informacién empleadas fue-
ron la observacion participativa, el registro anecdético y la lista
de cotejo, con el propédsito de documentar avances, limitaciones
y ajustes durante las sesiones. Esta metodologia se sustenta en las
propuestas de Hernandez Sampieri et al. (2014), quienes destacan
la utilidad del enfoque cualitativo para comprender fenémenos en
su contexto natural. El modelo de intervencion seguido fue el pro-
puesto por Pérez Juste (2006), debido a su claridad estructural y
orientacion practica para quienes implementan planes educativos
sin experiencia previa en evaluacion formal. Este modelo guio la
intervenciéon mediante momentos clave, como la identificacién del
problema, la definicién de objetivos, las acciones implementadas y
su evaluacion.

Tras la recopilacion de datos mediante técnicas cualitativas,
a saber, la observacion participante, entrevistas semiestructuradas
y el uso de listas de cotejo y registros anecdéticos, se procedié al
anélisis de resultados. Los instrumentos fueron diseniados con base
en el marco tedrico y validados en dos etapas, mediante la revision
de personas expertas: primero, por docentes con experiencia en la
practica educativa; y luego, por personas especialistas en apoyo pe-
dagdgico, como docentes de educacion especial. Este proceso ase-
gur6 la coherencia y pertinencia de los instrumentos, como sugiere
Herndndez Sampieri et al. (2014), al senalar que la validaciéon por
expertos fortalece la validez de contenido en estudios cualitativos

Uno de los hallazgos mas significativos fue la diversidad en
el nivel de funcionamiento cognitivo del estudiantado, lo que su-
giere la importancia de adoptar enfoques individualizados en la
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enseflanza para atender sus necesidades tnicas (Smith et al., 2020).
Algunas/os alumnas/os demostraron habilidades cognitivas supe-
riores en 4reas especificas, mientras que otras/os enfrentaron difi-
cultades significativas para adquirir ciertas destrezas académicas.

En el marco de la investigacion-accion, la observacion del
aula permitié identificar que la interaccién entre el profesorado
y el estudiantado desempend un papel crucial en el proceso de
ensefanza-aprendizaje de las y los alumnos con DSA. Se evidencié
que el uso de lenguaje claro, instrucciones simples y la implemen-
tacion de recursos accesibles favorecieron la participacion e inclu-
sion en el aula (Garcia et al., 2018; Ferrés, & Gomez, 2016). Otro
hallazgo relevante fue la necesidad de promover la colaboracion
entre compaferas/os de clase para apoyar el aprendizaje de las y
los alumnos con DSA. Esta practica no solo favorecié el logro aca-
démico, sino que también fortalecio el sentido de pertenencia, la
empatia y la inclusion en el grupo (Johnson, & Johnson, 2018).

La implicacion mds relevante de estos resultados es la ne-
cesidad de implementar estrategias pedagdgicas diferenciadas y
centradas en las fortalezas individuales del estudiantado con DSA.
Esto requiere un enfoque inclusivo y flexible que reconozca y va-
lore la diversidad cognitiva de todo el alumnado (Tomlinson, &
Moon, 2013). Ademais, es fundamental proporcionar capacitacion
y apoyo continuo a docentes para que puedan adaptar sus practi-
cas pedagdgicas a las necesidades especificas de estas/os estudian-
tes (Friend y Bursuck, 2018).

El desarrollo de un plan de accién para mejorar las habili-
dades cognitivas en estudiantes con DSA es crucial para su éxito
académico y desarrollo personal. Dado que estas/os estudiantes
enfrentan desafios especificos en el proceso de ensenanza y apren-
dizaje, es fundamental disefar estrategias de enriquecimiento
efectivas que se adapten a las necesidades individuales de las y los
alumnos. En este sentido, la propuesta de intervencion pedagdgica
se basa en los resultados obtenidos del diagndstico previamente
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realizado, lo que permite identificar dreas de mejora y disefiar ac-
ciones concretas para abordarlas.

Para disenar un plan de accién efectivo, es necesario consi-
derar una variedad de enfoques pedagégicos respaldados por la
literatura académica. Por ejemplo, la teoria del aprendizaje coo-
perativo enfatiza la importancia de la interaccién entre las y los
estudiantes para promover un aprendizaje significativo (Johnson,
& Johnson, 2018). Implementar estrategias cooperativas en el aula
puede beneficiar al estudiantado con DSA, al proporcionarles
oportunidades para participar activamente en su aprendizaje y co-
laborar con sus compafieras/os, a través de actividades de sensibi-
lizacion.

Ademis, la diferenciacion curricular es fundamental para
atender las necesidades individuales de cada estudiante a través
de actividades diversificadas de enriquecimiento. Esta estrategia
implica ajustar los procesos y los productos de aprendizaje para ga-
rantizar que todo el estudiantado tenga acceso al curriculo y pue-
da alcanzar sus metas educativas (Tomlinson, & Moon, 2013). Al
adaptar las actividades de ensenanza para abordar las dificultades
especificas del alumnado con DSA, se puede promover su partici-
pacién y éxito académico.

A partir del diagndstico inicial realizado en la Escuela Pri-
maria EPRF-EZ, se disefi¢é un plan de intervencion estructurado
en cuatro fases, orientado a fortalecer habilidades cognitivas clave
en estudiantes con DSA.

A lo largo de cuatro fases estructuradas con cuidado, este
programa de intervencién abordé tanto las barreras metodoldgicas
como las dimensiones cognitivas esenciales. En la primera fase, de
acceso al campo vy sensibilizacién, se preparé a padres, madres y
docentes participantes, promoviendo un entorno inclusivo y em-
patico, Durante la intervencion grupal, se integrd a las personas
participantes en actividades disefadas para toda la clase, con el
objetivo de reforzar su participaciéon y aprendizaje en un contexto
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colectivo. En la fase de intervencién especifica, se trabajé direc-

tamente con las y los estudiantes que enfrentan DSA, utilizando

estrategias multisensoriales, enfocadas en fortalecer habilidades

clave como la memoria y la atencién. Por dltimo, la evaluacion y

cierre permitié medir los avances obtenidos y reflexionar sobre el

impacto del programa, asegurando que cada experiencia contri-

buyera significativamente al desarrollo integral de los estudiantes.

Tabla 1

Generalidades y fases del plan de intervencion

Fase

Descripcion

Elementos clave

Fase 1. Acceso al
campo

Gestiones institucionales y sensibili-
zacion a docentes, padres y madres de
familia

Elaboracién de oficio,
autorizaciéon del pro-
yecto,  colaboracién
familia-escuela

Sensibilizacién a
docentes

Reunién con docentes donde se explicd
el programa y sus objetivos

Infografia digital, en-
foque multisensorial,
juegos Unobrain, par-
ticipacion activa

Estrategias  practicas
para aplicar dentro y
fuera del aula, con ma-
teriales accesibles

Sensibilizacién a
padres y madres

Encuentro con padres y madres para
explicar el objetivo de la intervencién

Actividades  estruc-
turadas del proyecto
“Conecta2:  Remoli-
neando Aventuras Sen-
soriales”

Técnica del mufieco de
trapo, ejercicios de res-
piracién, compromiso
familiar

Implementacién
de sesiones

Aplicacion de actividades multisensoriales
con mindfulness informal

Actividades ladicas,
secuencias didacticas,
retroalimentacién  con-
tinua:  desarrollo  de
percepcidn, atencién y
memoria mediante estra-
tegias  multisensoriales,
respiracion (mindful-
ness), gimnasia cerebral
y TIC
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Evaluacién
proceso

del

Registro de avances y desafios mediante lista
de cotejo y anecdotarios

Evaluaciéon  formativa,
ajustes en tiempo real,
indicadores de memoria
y atencion

Registro cualitativo del
impacto observado, ob-
servacién docente de gru-
po y percepcién familiar

del cambio

Fuente: Elaboracién propia.

En conjunto, estas fases de la Tabla 1 permitieron una in-
tervencion progresiva, situada y flexible, que respondi6 a las
necesidades reales del grupo, a través de conjunto de estrate-
gias organizadas en secuencias didacticas para favorecer el de-
sarrollo de habilidades cognitivas bésicas, como la atencién, la
percepcion y la memoria en estudiantes con DSA. A través de
actividades multisensoriales, adaptaciones y evaluaciones for-
mativas, se promovio la inclusién significativa desde el DUA.

La evaluacion se realizé6 de manera continua y formativa,
de modo que se ajustaron las actividades segtin las respuestas
del alumnado. La combinacién de listas de cotejo y registros
anecddticos proporciond una visién integral de los avances, es-
pecialmente en habilidades no observables en productos aca-
démicos, como la autorregulacion, la iniciativa y el uso de es-
trategias personales, seguidamente se rescataron los resultados
de la evaluacion antes descrita al inicio, durante y al finalizar la
intervencion.

En la fase diagndstica se observé que la mayoria del estu-
diantado presentaba dificultades notorias para sostener la aten-
cién, recordar instrucciones simples, y mostrar disposicion para

participar en tareas grupales. Se detectaron ademds barreras
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emocionales como bajo autoconcepto, frustracion ante el error
y escasa motivacion. Un registro anecddtico describe: “Durante
las primeras sesiones, varios alumnos expresaban frases como
‘Yo no puedo’ o ‘Mejor que lo haga éI’, evitando tareas nuevas
por miedo al fracaso” (registro anecdético, sesién 1).

Estas evidencias coincidieron con las apreciaciones de
docentes y madres de familia, quienes sefialaron que las y los
alumnos “se distraen con facilidad”, “se desesperan cuando no
logran lo que se espera” y “no suelen terminar lo que inician”.

A lo largo de las sesiones, se documentaron cambios gra-
duales en la disposicién de las personas participantes. La re-
peticién de técnicas como “Me desinflo ‘Ha’, juegos ritmicos
con pandero”, trazado con foamy y dindmicas de observacion
atenta, fomentaron no solo el desarrollo cognitivo, sino también

la regulacion emocional y la participacion activa.

Durante la dindmica de ritmo auditivo, los alumnos mostraron mayor
precision al trazar lineas en respuesta a los golpes del pandero. Aun-
que algunos atin requerian guia, la mayoria complet6 la secuencia con

entusiasmo.

A la par, en las listas de cotejo aplicadas en sesiones interme-
dias, se observaron mejoras significativas en items como: “man-
tiene la atencién durante la actividad” y “reproduce patrones

observados con apoyo minimo”.

Testimonio familiar:

Una noche me sentia muy inquieta en casa, sin poder concentrarme.
Mi hija me dijo: ‘mami, vamos a hacer el mufieco de trapo para rela-
jarte’... Empezamos juntas y me explicé que eso lo hacia en la escuela.
Me conmovié mucho. Gracias por ensefiarles algo que sirve mas alld
del aula” (madre de familia, sesién de cierre).
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La Figura 3, muestra la triangulacion de informacion ob-

tenida durante el proceso de implementacién del proyecto “Co-

necta2: Remolineando Aventuras Sensoriales”. Se integraron

observaciones del aula, registros anecdéticos, listas de cotejo

y testimonios familiares, que permitieron identificar hallazgos

comunes y validar el impacto de la intervencion.

Figura 3

Andlisis cualitativo y resultados por categoria: memoria y

atencion

e

Expresiones de los
Participantes

Nivel de Logro
(Redaccisn Acorde a

Categoria: DSA)
ATENCION
Indicador
Copaudodoparc \> InSh'Ul"nenfO
mantener la atencién
(concentracion) en
actividades propuestas.
Andlisis con @
FundamentoTeérico

Docente de aula regular y padre de
familia

“Ahora ya no se distrae tanto,
espera su turno y pone atencion en
lo que se dice ™

La mayoria de los estudiantes
mostraron avances notorios en su
capacidad de atencidén (concentracion)

durante las actividades

Registro anecddtico, entrevista
semiestructurad a padres y
docentes.

En concordancia con Diaz Barriga (2013),
quien destaca que “las estrategias
multisensoriales y el uso de apoyos visuales
favorecen la permanencia de la atencion en
alumnos con necesidades educativas
especificas”

Fuente: Elaboracion propia, con base en el anélisis de registros anecdéticos, entrevis-

tas a docentes, hoja de evolucién y diario del docente.



332 | ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS EN EDUCACION

Figura 4

Evolucion de un caso exitoso del proyecto de intervencion
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materiales o
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Intentaba realizar
los actividades
pere se frustraba al
ne lograrlas.
Abandonaba antes
de terminar,

Repetia las
actividades de
manera mecanica,
sin comprensian
aparente.
Empezaba a
memorizar pasos

Comenzaba a usar
esirategias propias
como ordenar
colores para
recordar

cocuencias

Ta no necesitaba
acamaodar log

colores, recordaba
la sacuencia sin
apoyo wisual
Mostraba
eeguridad.

Fuente: Elaboracion propia, con base en el anlisis de registros anecdéticos, entrevis-

tas a docentes, hoja de evolucién y diario del docente.

Esta Figura 4, visualizada a través de una linea de tiempo,

muestra los avances observados en un estudiante con DSA, a lo

largo de 10 sesiones de intervencién. Su evolucion responde a

procesos de estimulacién repetida, significativa y progresiva, res-
paldados por la teoria de la plasticidad cerebral (Doig, 2007) y el
concepto de Zona de Desarrollo Proximo (Vygotsky, 1978).

Reflexiones

Al concluir el proyecto, se evidencié que:

El estudiantado logré mantener la atencion durante acti-

vidades mas complejas, como copiar figuras visuales tras
un tiempo limitado de observacion.

Mostraron mayor seguridad para participar sin miedo al

€rror.

Se observé interaccion empatica entre pares y mayor co-

municacién con docentes.
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e Las técnicas adquiridas fueron transferidas al contexto
familiar, por ende, se valido la efectividad de las estrate-
gias implementadas.

A partir de los hallazgos del proyecto se sugiere realizar las
siguientes acciones que permitan fortalecer la accesibilidad edu-
cativa para estudiantes que enfrentan DSA: construir ambientes
escolares colaborativos con participacion activa de docentes y fa-
milias, fomentar la motivacién a través de logros significativos y
retroalimentacion positiva, realizar evaluaciones diferenciadas que
identifiquen perfiles funcionales y fortalezas del estudiante, esti-
mular intencionadamente la atencién, memoria y percepcion des-
de la practica docente, integrar el DUA como estrategia transversal
para fortalecer habilidades cognitivas en el aula.

El proyecto “Conecta2” demostré que una intervencion
multisensorial, flexible y situada puede fortalecer habilidades cog-
nitivas clave en estudiantes con DSA, en especial la atencion, la
memoria y la percepcion. Los resultados evidenciaron mejoras en
la participacién, autorregulacion y autonomia de las y los estu-
diantes. El proceso metodoldgico, basado en investigacion-accion,
permitié ajustar estrategias segiin las necesidades del grupo. Esta
experiencia es replicable y puede orientar futuras investigaciones e
intervenciones escolares, asi como incidir en politicas publicas que
promuevan la inclusion educativa desde el fortalecimiento de las
funciones cognitivas.
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Resumen

La narrativa relata la experiencia de un docente en formacién du-
rante la implementacion del programa “Escuela para Padres” en
un preescolar, en la ciudad de Gémez Palacio, Durango, el cual
se centro en sensibilizar a familias sobre el Trastorno del Espectro
Autista (TEA). A través de la charla “Autismo sin miedo”, se bus-
c6 desmontar estigmas, aclarar conceptos erroneos y fomentar una
cultura de inclusion genuina, en la que se reconozca la diversidad
y se promueva la corresponsabilidad entre escuela y familia. La
sesion se baso en el aprendizaje dialdgico y el uso de testimonios,
lo que generd un ambiente de empatia y reflexion. Pese a la par-
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ticipacion inicial limitada, padres y madres de familia comenza-
ron a compartir experiencias y preocupaciones, lo que fortalecio
el vinculo con el equipo educativo. Se destacé la diferencia entre
integracion e inclusion, subrayando que esta tltima implica trans-
formar las practicas escolares. La actividad revel6 la importancia
de acompanar emocionalmente a las familias, construir redes de
apoyo y mantener un enfoque horizontal y humano. Como conclu-
sion, se reafirma que la inclusion no es solo presencia fisica, sino la
creacién de entornos que respeten la individualidad y permitan a
la nifiez desarrollarse plenamente.

Palabras clave: autismo, inclusién educativa, sensibilizacién esco-
lar, escuela para padres, servicios de educacion especial.

Introduccién

En México, se estima que 1 de cada 115 ninas/os tiene autismo,
con mayor predominancia en niflos que nifas; se identifica que,
por cada 5 casos, 4 son hombres y 1 es mujer (Teleton México,
2024). A pesar de ser un trastorno diagnosticado, se percibe una
cultura de desconocimiento ante esta condicion. Tradicionalmente
se ha encasillado a las personas con TEA como “encerrados en su
propio mundo”, individuos que hablan, piensan y acttian de ma-
nera “extrana” o “desadaptada”. Este tipo de estereotipos generan
una carga cruel en las personas con TEA, lo que obstaculiza su
inclusién en la sociedad.

Durante mis practicas profesionales dentro de los Servicios
de Educacién Especial, tanto en la Unidad de Servicio de Apoyo
a la Educacién Regular (USAER), como en el Centro de Atencién
Multiple (CAM), he podido observar a nifias/os que presentan
esta condicion. Es en estos centros donde me he dado cuenta de
que todas/os son muy diferentes, por ende, es imposible encasillar-
les en un listado de caracteristicas particulares, ya que como cual-
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quier individuo son seres tnicos e irrepetibles. De la misma ma-
nera he podido percibir que tienen grandes potencialidades, pero
para lograr hacerlas efectivas se requiere de mucha constancia y de
una intervencion temprana y adecuada. Es aqui donde aparecen
aquellas/os “héroes sin capa”, personas que cuidan, acompafan
y educan con paciencia y esperanza, me refiero a padres y madres
de estas/os pequenas/os, y a sus docentes, quienes, en este afan
de ofrecerles mejores oportunidades, disenan programas y apoyos
para orientar a las personas tutoras y favorecer el logro de las capa-
cidades de las nifias y nifios con autismo.

En esta narrativa se cuenta mi experiencia durante la puesta
en marcha de un programa de escuela para padres y madres, donde
tuve la oportunidad de colaborar con la docente titular de educa-
cién especial del preescolar en el que realicé las practicas profe-
sionales, asi como con la psicéloga y directiva de la USAER; este
centro estd ubicado en Gémez Palacio, Durango. La platica estaba
denominada “Autismo sin miedo”. Se buscé un proceso de dialogo
y reflexion colaborativa, donde asistentes pudieran esclarecer pre-
juicios y desarrollar herramientas culturales para el desarrollo de
sus hijos e hijas dentro del 4mbito escolar.

La Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2023) propone una serie de he-
rramientas de apoyo con el fin de lograr crear culturas inclusivas,
entre las que se destaca la importancia de la colaboracion con pa-
dres, madres y personas cuidadoras y la comunidad. Nos dice que
“la colaboracién entre las partes interesadas va de la mano de una
vision sistémica de la educacion inclusiva: todos los agentes deben
trabajar en sintonia y con la misma politica, ya que todos estan co-
nectados por su objetivo comtn” (p.8).

De esta manera, dentro de los sistemas educativos se hace un
llamado a que los servicios de inclusion y direccion de las escuelas
sean los indicados para dar el primer paso en esta colaboracion.
Estar adscrito a una USAER implica una gran responsabilidad y
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compromiso hacia el trabajo con toda la comunidad educativa, con
el fin de crear verdaderas culturas inclusivas dentro de los centros
escolares. En este contexto, la creacion de escuelas para padres
y madres emerge como una estrategia educativa necesaria y alta-
mente efectiva. Estas instancias no deben concebirse solo como
espacios informativos, sino como entornos formativos donde las
familias puedan adquirir herramientas practicas, intercambiar ex-
periencias y fortalecer su capacidad de respuesta ante las necesida-
des especificas de sus hijas/os. He podido ser testigo de como las
escuelas para padres y madres permiten, ademas, la consolidacién
de redes de apoyo entre familias, al reducir el aislamiento social y
fortalecer el tejido comunitario.

Este programa educativo de trabajo con padres y madres
de familia se fundamenté en un enfoque inclusivo que va mas alla
de la integracidn, es decir, concientizar a que la inclusién no es
solo agrupar a todo el alumnado en un mismo espacio fisico, sino
construir un ambiente en el que cada nifio o nifia, con sus caracte-
risticas particulares, encuentre espacios de desarrollo real. Desde
esta perspectiva, el autismo logra percibirse como una parte de la
diversidad que requiere adaptaciones sociales y culturales.

Desarrollo

Desde una perspectiva educativa y socioemocional, la participa-
cién de padres y madres en la educacion de hijos e hijas con TEA
representa un factor decisivo para su desarrollo integral. La incor-
poracién de la familia en los centros educativos es un fenémeno
contemporaneo, vinculado con la transformacién de los enfoques
pedagégicos, los cuales priorizan las necesidades de aquellas/os es-
tudiantes que han sido marginadas/os por diversas causas que vul-
neran sus derechos. Este enfoque busca superar la percepcién so-
cial que concibe la inclusién como una carga para las instituciones
escolares y, en cambio, resalta la importancia del papel que puede
desempenar la familia en este proceso (Cuesta, & Roca, 2025).
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La crianza de un hijo o hija con autismo implica desafios,
como la comprension de estilos de comunicacion atipicos, gestion
de conductas disruptivas y el acompanamiento en el desarrollo de
habilidades sociales y adaptativas. Estos retos requieren una pre-
paracion que excede la intuiciéon parental o el acompanamiento
médico tradicional. Por ello, el involucramiento activo de padres
y madres en los procesos educativos no debe limitarse a una co-
laboracion esporadica con docentes o terapeutas, sino que debe
promoverse como una forma de corresponsabilidad fundamentada
en el conocimiento y la prictica consciente.

Los padres y madres son las primeras personas educadoras
de sus hijos e hijas, y su involucramiento en el proceso educativo
fortalece los lazos familiares y brinda un apoyo invaluable para el
aprendizaje y el crecimiento personal de nifias y nifios. La colabo-
racion entre la familia y la escuela crea un ambiente de aprendiza-
je enriquecedor que promueve el compromiso, la motivacién y el
bienestar emocional necesarios para su futuro éxito. En este senti-
do, la experiencia vivida durante una de las sesiones del Programa
de Escuela para Padres tuvo como propdsito central la sensibiliza-
cién de padres y madres de familia respecto al autismo, en vistas
de reducir estigmas sociales y paradigmas erréneos, como conside-
rar el TEA tnicamente como un problema o una discapacidad. Se
buscé que, mediante experiencias compartidas y reflexiones colec-
tivas, se construyera un clima de comprension y colaboracion en
la comunidad escolar. Parte del propdsito fue fomentar la empatia
hacia estudiantes con TEA, invitando a los padres y a las madres a
reconocer las caracteristicas de cada estudiante. Asimismo, se bus-
c6 diferenciar los conceptos de integracion e inclusion, enfocando-
se en que un acercamiento no garantiza el desarrollo pleno de un
nino o nina con autismo.

Otro objetivo importante fue generar un espacio de confian-
za que alentara a las personas adultas a compartir conocimientos o
interrogantes en el entorno familiar. Se buscé establecer una base
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para futuras interacciones con el equipo de USAER, de modo que
padres y madres supieran a quién dirigirse al requerir asesoria o
intervencién. Al ser el principal ponente de la platica “Autismo
sin miedo”, mi primera reaccion fue un nerviosismo reflejado en
el estdbmago. No es que me asuste hablar en publico, pero sabia
que no hablaria de letras, colores ni de cuentos, hablaria de algo
muy personal y sensible, que suele ser parte de familias alrededor
de todo el mundo, y ante madres y padres preocupadas/os por el
bienestar de sus hijos e hijas.

Como facilitador responsable y docente en formacién, opté
por un disefio de aprendizaje dialégico, la intencion fue motivar el
intercambio de experiencias y la construccién conjunta de signifi-
cados. Al momento de proyectarse durante la sesion la diapositiva
con el titulo: “¢Qué sabemos sobre el autismo?, ;Qué significa?”,
se invit6 a padres y a madres a compartir en voz alta sus ideas; entre
las personas asistentes se generaron algunos comentarios, de ellos
destaco el de una madre de familia, la cual expresé: “Yo entendia
que el autismo era una enfermedad y que los nifos no podian so-
cializar” (comunicacion personal Sra. Laura, 2025). En este inter-
cambio de expresiones me di cuenta del camino a recorrer, pero ya
habiamos dado el primer paso: jhablar!

En esta primera parte, el objetivo fue identificar un punto de
partida, conocer las ideas previas de padres y madres para cons-
truir un marco de referencia. Una vez compartidas las opiniones,
se proyectd la diapositiva siguiente tratando de aclarar algunas de
las creencias mds populares.

Segtin el DSM-V (Asociacion Americana de Psiquiatria,
2014), el autismo implica dos 4reas principales: dificultades en la
interaccién y comunicacién social reciproca y patrones restrictivos
y repetitivos de comportamiento. Para lo cual se describieron ejem-
plos concretos: la falta de contacto visual prolongado, la tenden-
cia a estereotipias, la sensibilidad sensorial atipica y la rigidez ante
cambios en la rutina. Sin embargo, algo que nos interesé resaltar
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es que la clasificacién no define al nifo o nifia, sino que orienta a
docentes y a padres y madres sobre el grado de apoyo que conviene
proporcionar, es en esta parte en donde la palabra “espectro” toma
especial relevancia.

Para profundizar con este término, se abordé el concepto de
diversidad, y se expuso una pregunta: “¢;Qué significa espectro?”,
nuevamente no se mostraron participaciones, asi que se continud
con la explicacién sobre lo que implicaba. Considero que esta acti-
tud se debe, en principio, al desconocimiento que se tiene sobre el
tema, pude notar que a pesar de ser padres o madres de estudiantes
con autismo, ain estaban aprendiendo a conocer esta condicion.
Se aclar6 que el término “espectro” transmite la diversidad dentro
del TEA: hay nifios o nifias con habilidades intelectuales superio-
res y dificultades leves en la interaccion social; hay otras/os con
mayor dependencia en actividades de la vida diaria. Al hablar de
la diversidad de representaciones, se afirmé que: “Todos los nifios
comparten la escuela, pero cada uno necesita atenciones especifi-
cas para que pueda avanzar a su ritmo”.

La maestra de educacién especial comenté que docentes de
grupo suelen sentirse abrumadas/os cuando reciben a estudiantes
con necesidades educativas especiales sin capacitacion y dijo: “Es
fundamental que los padres estén informados y colaboren con la
escuela, si buscamos una actitud positiva, podemos ofrecerle a ese
niflo un entorno donde no sea visto como alguien mal portado”
(comunicacion personal con maestra de educacion especial, 2025).

Uno de los ejes centrales en esta platica se dio cuando se
proyectd la diapositiva que decia: “Inclusion vs. integracion”. Y
se planted la siguiente reflexion: “Si solo integramos a un nifio
con TEA en un saldn sin cambiar nada, ¢realmente esta incluido?
O, ¢debemos adaptar nuestras practicas y aulas para que todos se
muevan en un entorno donde se sientan seguros?”.

La discusién se centrd en distinguir los dos conceptos y se
les dio ejemplos a madres y padres para que lograran comprender
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un poco mas la diferencia que presentan estos dos términos. El
ambiente se mantuvo respetuoso, algunas madres tomaban notas
en sus hojas, y el silencio que se mantenia tras cada interrogante, se
interpreté como un momento de reflexion consciente.

La UNESCO (2019) define la inclusiéon como:

Un proceso transformador que asegura la plena participacién y el ac-
ceso a oportunidades de aprendizaje de calidad para todos los nifos,
nifas, jévenes y adultos, que respetay valora la diversidad, y elimina
todas las formas de discriminacion en y a través de la educacion. El
término inclusién representa un compromiso con hacer que las insti-
tuciones de preescolar, colegios y otros entornos de aprendizaje sean
lugares donde todas y todos sean valorados y se sientan parte, y donde

la diversidad sea vista como una riqueza. (p. 1)

Bajo el enfoque inclusivo, la o el docente de grupo debe ga-
rantizar el derecho y accesibilidad de todas/os los nifios y las nifias
para el aprendizaje, esto puede darse con un acompanamiento de
la maestra de educacién especial. Se subray6 que la verdadera in-
clusién no es permitir que el o la estudiante esté en el aula, impli-
ca trabajo colaborativo entre docentes, padres y madres, asi como
estudiantes para lograr su desarrollo. La platica continud con la
profundizacién del concepto y sintomas del autismo, con el fin de
esclarecer las dudas de padres y madres de familia.

En los minutos finales de la parte expositiva, se proyect6 la
diapositiva: “¢Cémo podemos apoyar como padres?”, y se les invi-
t6 a proponer acciones concretas. Una de las respuestas fue: “Po-
demos ensefar a nuestros hijos que los ninos con autismo también
tienen sentimientos y que las diferencias no hacen que sean malos
compafieros” (comunicacion personal de mama de Roy, 2025).

Durante esta lluvia de ideas, emergi6 el caso mas conmove-
dor, cuando una madre de familia compartié:

Un familiar mio fue diagnosticado y, en la primaria lo molestaban tan-
to que lo sacaron de la escuela. Ahora vive encerrado en casa, y su
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mama le dice que ‘la gente es mala’, que no salga. Yo quiero ayudarlo,
pero no sé coémo hacer que se sienta bien ni cémo ayudar a que recu-
pere la confianza. (Comunicacién personal de padre de familia, 2025)

Este caso, me hizo entender, que las experiencias que tienen
las y los menores dentro de las escuelas dejan marca permanente en
sus mentes, la exclusion de estudiantes con autismo puede evitarse
si como colectivo trabajamos de la mano para eliminar actitudes y
creencias negativas, promoviendo el respeto y la aceptacion hacia
la diversidad.

Posterior a los comentarios de madres y padres, la directora
de USAER tom¢ la palabra para brindar recomendaciones genera-
les sobre como actuar, entre las que destacaron:

Evaluar un nuevo entorno escolar donde el maestro de grupo cuente
con experiencia previa en TEA; coordinar con la USAER para es-
tablecer un plan de acompafamiento, evaluacién psicopedagdgica
y terapias complementarias; y generar un entorno familiar de apoyo
emocional: reforzar la autoestima del menor con mensajes positivos y
actividades que le permitan retomar habilidades perdidas. (Comuni-
cacion personal de Directora del plantel, 2025)

Para concluir oficialmente la sesidon, se retomé la nocién
de sensibilizacién y se finalizo con la premisa de que el siguiente
paso es reconocer la responsabilidad que cada uno tenemos como
docentes, familiares y comunidad, ya que no basta con conocer
las caracteristicas del TEA, necesitamos cambiar nuestra actitud
y nuestras practicas. A lo que una madre de familia manifesté:
“Definitivamente quiero involucrarme en lo que yo pueda, antes
pensaba que eso era responsabilidad de la escuela” (comunicacién
personal de madre de familia Sra. F., 2025).

Es aqui en donde termina mi experiencia al implementar el
programa de escuela para padres y madres, pero me quedan gran-
des reflexiones al participar dentro de este tipo espacios en don-
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de se pueden gestar grandes colaboraciones que coadyuven en la
creacion de climas inclusivos dentro de las escuelas de educacion
bésica, ya que esto es un trabajo que requiere la participacién de
todas las personas.

Reflexiones

Al analizar en retrospectiva la sesién del Programa de Escuela para
Padres, “El autismo sin miedo”, quedé claro que la participacion
de madres y padres fue moderada. Si bien el objetivo era fomen-
tar un didlogo fluido, muchas personas asistentes se abstuvieron
de participar, tal vez producto de sesiones anteriores o de desco-
nocimiento sobre el tema. Este silencio inicial puede interpretar-
se como un factor de inseguridad, con predominio de la escucha
antes que la intervencién. Otro factor pudo ser la carga emocional
que implicaba hablar de un tema tan desconocido; es comiin que,
al enfrentarse a la idea del autismo, las personas adultas se sientan
vulnerables ante la posibilidad de que su propia/o hija/o o un fa-
miliar cercano lo presente.

A lo largo de la sesion, la estrategia de plantear pregun-
tas abiertas y registrar las respuestas resulté util para inducir
participacion, se observé que a partir de esta dindmica algu-
nas personas adquirieron mayor confianza para expresarse. Por
ejemplo, la madre que relaté el caso de abuso escolar necesitd
de varias preguntas de sondeo para atreverse a narrar el caso.
Esa estrategia resultd efectiva para que las personas asistentes
comprendieran que no serian juzgadas por sus comentarios y
que la experiencia se construia de manera grupal. Para mi, este
momento fue sin duda el mds impactante, ya que al compartir
en primera persona una vivencia dolorosa, se abrié un espacio
de empatia. Al escuchar ese testimonio, otros padres expresaron
su preocupacion y deseos de apoyar.

Ese momento destacé la relevancia de generar vinculos
afectivos, donde es fundamental humanizar la experiencia del au-
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tismo a través de las voces de quienes lo viven cotidianamente. La
sesion demostrd que, al compartir emociones genuinas, se puede
promover un compromiso mds auténtico que el puramente in-
formativo. La platica hizo aflorar emociones profundas: miedo,
culpa, frustracion y el temor al rechazo social, pero abrié paso a
la comprension.

Considero que el trabajo como facilitador, incluso cuando
aun me encuentro estudiando la carrera de Inclusiéon Educativa,
sumado a las intervenciones del equipo titular de la USAER, fue
favorecedor, ya que se logré sobrellevar esa carga afectiva y se ofre-
cieron orientaciones sensibles, y sugerencias para reinsertar al nifio
o la nina en un contexto educativo seguro, recomendaciones de
apoyo emocional en el hogar y recordatorios de que la inclusion
también implica proteger al nifio o nifia de ambientes agresivos.

La presencia de la maestra de educacion especial, la psicé-
loga escolar y la directora de USAER confirmé la relevancia de
trabajar de manera articulada. Al intervenir, complementaron las
explicaciones con protocolos institucionales, describiendo cémo
se activa el apoyo en caso de abuso o necesidad de adaptacion en
otro grupo. De este modo, padres y madres comprendieron que no
estaban solas/os, sino que existia una red de apoyo formal desde la
evaluacion psicopedagdgica hasta la gestion de terapias y la orien-
tacion emocional en el hogar.

En retrospectiva, se puede afirmar que la platica logré acla-
rar varios aspectos y desmentir ideas erroneas. Asimismo, la idea
de que integrar es lo mismo que incluir se corrigié al mostrar que
la inclusién exige transformar las practicas pedagdgicas. La sesion
también dejo en claro que sensibilizar no es un acto puntual, sino
el inicio de un proceso.

Convertir a padres y madres en personas aliadas implica mas
sesiones de seguimiento, talleres tematicos y practicas conjuntas
con la USAER. No obstante, la apertura emocional generada con
las familias presentes, se sugiere continuar con esta estrategia dia-
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légica para avanzar hacia una cultura escolar que abrace genuina-

mente la diversidad.

Después de esta experiencia me quedan grandes aprendiza-

jes sobre el trabajo con padres y madres de familia dentro de los

servicios de educacién especial. A continuacion destaco algunos

puntos importantes que considero pueden apoyar al momento de

abordar
afectiva:

tematicas complicadas o que conllevan una fuerte carga

Apuesta por la exposicion del testimonio mas que los
datos estadisticos. Al limitar la presentacién a concep-
tos extraidos del DSM-V, se facilitd una conversacién
mas sensible, centrada en historias de vida y vivencias
cotidianas. Aunque la carencia de referencias tedricas
podria considerarse una limitacion desde un punto de
vista académico, en el contexto de una platica breve
para padres y madres result6 beneficiosa, pues permi-
ti6 un enfoque mds narrativo y experiencial.
Importancia de la empatia y la escucha activa. El apren-
dizaje dialdgico, a través de preguntas abiertas y silen-
cios reflexivos, subray6 el valor de la empatia y la escu-
cha asi como se ha evidenciado en Espinoza Zarate y
Caro Samada (2022). Se validaron las percepciones de
padres y madres, dando paso a que se sintieran escu-
chadas/os y aceptadas/os. Esa actitud, sumada a la cali-
dez del equipo USAER, favorecio que, hacia el final de
la sesion, padres y madres se sintieran mas dispuestas/
os a colaborar con la escuela.

Perspectiva de horizontalidad. Resulta fundamental
reconocer que, en muchos contextos, padres y madres
perciben a docentes y al personal de apoyo como figuras
de autoridad inalcanzables. Sin embargo, en “Autismo
sin miedo”, la disposicién al didlogo permitié acortar
distancias, beneficios observables en casos como Diaz
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y Garnica (2022) y Espinoza-Freire (2022). El facilita-
dor se sentd a la misma altura que ellas/os, intercambié
experiencias y alentd la palabra sin estigmatizar errores
de conocimiento. Esta practica de horizontalidad con-
tribuyd a que padres y madres percibieran la charla no
como una clase magistral, sino como un espacio con-
junto de aprendizaje.

La platica logré sensibilizar a familiares y establecer un vin-
culo inicial con la USAER. Con la metodologia del aprendizaje
dialégico y el sustento teérico del DSM-V, las personas asistentes
expresaron conocimientos previos, compartieron experiencias y
participaron en la construccion colectiva de definiciones y estrate-
gias de apoyo. El principal desafio fue la poca participacion inicial,
algunas/os padres y madres mostraron desinterés y poco compro-
miso. Esto sugiere que en futuras sesiones conviene usar dinamicas
activas para romper el hielo con mayor rapidez.

Compartir un caso de abuso escolar fue valioso humanamen-
te, pero la organizacion recomienda disponer de protocolos de ac-
cién para cada bloque y prever acompanamiento posterior para
las historias personales que lo requieran. Existen muchas variables
para determinar la causa de estos desafios en la comunidad y segiin
lo plasman James y Guzman (2016): “El silencio y la reticencia a
participar no se deben a la apatia o al desinterés de las madres y
los padres, sino a las circunstancias ya descritas, las cuales dicen
mucho, aunque no son la accién més acertada” (p. 20).

Esta narrativa pedagdgica documenta no sélo los contenidos
y la estructura de la sesidn, sino también las reflexiones y lecciones
aprendidas: la importancia de la empatia, la escucha activa, la va-
lidacion de experiencias personales y la construccion de redes de
apoyo entre familias y profesionales. La platica de “Autismo sin
miedo” invité a la comunidad educativa a seguir apostando por
espacios de didlogo y colaboracion, reconociendo que la verdadera
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inclusién se cimienta sobre la base del entendimiento mutuo y la
responsabilidad compartida.
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