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Editorial

El primer trimestre de 2021 fue complejo, pero a la 
vez alentador. Si bien aumentaron los decesos por 
contagios, también incrementaron las esperanzas 
de los mexicanos por el inicio de la vacunación con-
tra el covid-19. Ante este panorama, los docentes 
normalistas continúan redoblando esfuerzos para 
cumplir con la enorme tarea de brindar la mejor 
calidad educativa a sus alumnos, desde ambientes 
a distancia.

Justo, el número 93 de la revista electrónica 
Magisterio se enfoca sobre todo en un tema de primer 
orden: virtualidad y educación. A partir del último 
año, las tecnologías de la información y la comu-
nicación (TIC) adquirieron una mayor relevancia 
en el mundo, por ser una herramienta vital para 
construir conocimiento desde las no aulas. De ahí 
que el enorme reto que enfrentan los docentes sea 
llevar las tradicionales aulas a plataformas digita-
les, hecho que implica crear estrategias didácticas 
adecuadas para que los alumnos logren los apren-
dizajes esperados.

Respecto a las propuestas didácticas, muchos 
docentes echan mano de varias herramientas para 
obtener diseños innovadores que no sólo sean funcio-
nales en la práctica docente, sino en otros contex-
tos. Aquí, los maestros normalista exponen algunos 
de estos recursos.

Por otra parte, otros trabajos disertan sobre la 
pugna por escuelas inclusivas, por una educación 
sin barreras, cuya prioridad sea la integración de 
las minorías a la colectividad educativa, tanto en 
escenarios presenciales como virtuales.

El apartado de Letras se engalana con una apor-
tación de la escritora mexiquense Delfina Careaga, 
ganadora de un Ariel por el guion de la película 
La tía Alejandra, dirigida por Arturo Ripstein. Mien-
tras que, en el apartado de Arte, el artista plástico 
Yair Peña Gallegos visibiliza en su obra aquello que-
la indi ferente cotidianidad vuelve insignificante.

Esperamos que esta publicación sea de gran in-
terés y propicie la reflexión y el diálogo entre los 
miembros de la comunidad educativa.LIBRERIA
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Desafíos: 

educación inclusiva a distancia 
en el trayecto de práctica

Dania Sánchez Herrera
Centenaria y Benemérita Escuela Normal para Profesores

¿Qué es el trayecto de práctica profesional?

Conforme al Plan de estudios de la licenciatura en educación especial 
(sep, 2004) y Plan de estudios de la licenciatura en inclusión educativa (sep, 
2018a), el trayecto de práctica profesional es entendido como 
“un espacio destinado para la reflexión, análisis, intervención 
e innovación de la docencia en los Planes de Estudio” (sep, 2012, 
p. 7), el cual se imparte desde el primer semestre de ambas 
licenciaturas, a través de asignaturas enfocadas en conocer 
la dinámica de trabajo de las escuelas de educación básica y 
especial, así como la función de los docentes en los servicios 
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de educación especial;1 por ejemplo: Herramientas 
para la observación y análisis de la práctica educa-
tiva, Escuela y el contexto social, Observación del 
proceso escolar, Práctica docente en los servicios 
de educación especial, Proyectos de intervención 
socioeducativa y Trabajo docente.

El trayecto de práctica profesional está organi-
zado en ocho cursos que permiten reconocer, en las 
diferentes modalidades de educación básica y espe-
cial, la posibilidad que tienen los futuros profesores 
de comprender la función docente; entendida ésta 
como “el conjunto de acciones, estrategias e inten-
ciones que un sujeto pone en juego para intervenir 
y transformar su realidad” (sep, 2012, p. 7).

Dicha formación docente inicia en las aulas de la 
escuela normal, en los servicios de educación espe-
cial y en las escuelas regulares de educación básica, 
consolidándose paso a paso a lo largo de la vida 
profesional, donde “las prácticas profesionales per-
mitirán construir estrategias de acompañamiento 
específico por parte de los docentes formadores y 
de los maestros de los servicios de educación espe-
cial” (sep, 2018a, p. 9). Esta orientación conjunta 
permite articular los propósitos de la educación 
normal con los problemas y exigencias de la educa-
ción especial; asimismo, busca que los docentes en 
formación tomen en consideración las formas  de 
trabajo,  las  propuestas educativas, los  recursos 
y materiales, las condiciones y problemáticas rea-
les en las cuales laboran los docentes de educación 
especial.

¿Qué es la educación a distancia?

Los sistemas educativos del mundo entienden y 
redefinen la educación a distancia, pensada como 
aquella posibilidad de continuar garantizando el 
derecho a la educación de las niñas, niños y jóvenes 

1 “Las principales unidades de apoyo son las Unidades de Servicios de 
Apoyo a la Educación Regular (usaer) y los Centros de Atención Psico-
pedagógica de Educación Preescolar (capep); sin embargo, también 
los Centros de Atención Múltiple (cam) ofrecen apoyos específicos a 
alumnos que presentan necesidades educativas especiales asociadas 
con alguna discapacidad en su proceso de integración educativa” 
(sep, 2006, p. 37).

de nuestro país. Por su parte, Cookson (2002) define 
la educación a distancia como

el proceso de enseñanza y aprendizaje que ocurre 
mediante la interacción de instructores y estudiantes 
entre los cuales existe una separación de espacio y/o 
de tiempo. Para compensar esta separación entre el 
educador y el estudiante es necesaria la intervención 
o mediación de alguna forma de tecnología de infor-
mación y comunicación (TIC).

Esta nueva forma de aprender tiene sus oríge-
nes en el envío de correspondencia (como las car-
tas), más adelante en la radio y televisión, en los 
sistemas multimedia y procesadores de texto y hoy 
por hoy la educación a distancia está basada en el 
uso del internet. Tiene como principal caracterís-
tica una separación a distancia entre el profesor y 
el estudiante, el uso de medios tecnológicos, orga-
nización de apoyo y tutoría, aprendizaje indepen-
diente y flexible.

La educación a distancia busca que el docente 
asuma el papel de mediador pedagógico, que ajuste 
el currículo a la virtualidad, con el fin de llevar a 
cabo, de manera transversal, el proceso de enseñan-
za-aprendizaje, a partir de situaciones de aprendi-
zaje sincrónico o asincrónico para profundizar en 
las herramientas a utilizar.

¿Qué es la educación inclusiva?

Con base en la Declaración Incheon de la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la Cien-
cia y la Cultura (unesco, por su sigla en inglés) la 
educación inclusiva

garantiza el acceso, permanencia, participación y 
aprendizaje de todos los estudiantes, con especial 
énfasis en aquellos que están excluidos, marginados 
o en riesgo de estarlo. Esto se realiza mediante la 
puesta en práctica de un conjunto de acciones orien-
tadas a eliminar o minimizar las barreras que limitan 
el aprendizaje y la participación. Dichos obstáculos 
pueden surgir de la interacción entre los estudiantes 
y sus contextos.

[…]
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En este sentido, el concepto de educación inclusiva 
no se refiere de manera exclusiva al tipo de educa-
ción que deben recibir las personas con discapaci-
dad […] o aquellas que pertenecen a cualquier otro 
grupo vulnerado por el contexto; sino que señala la 
necesidad de fomentar comunidades educativas en 
donde la diversidad sea valorada y apreciada como 
la condición prevaleciente. Asimismo, reconoce que 
todas las niñas, niños y adolescentes tienen los mis-
mos derechos, sin discriminación alguna, por lo que 
busca generar igualdad de oportunidades para todos 
mediante la eliminación de las barreras arquitectó-
nicas, sociales, normativas o culturales que limitan 
su participación o aprendizaje en el sistema educativo 
(sep, 2018 b, p. 14).

En función de este contexto, se realiza un análisis 
de las jornadas de práctica profesional que viven los 
estudiantes de la Centenaria y Bene mérita Escuela 
Normal para Profesores (cybenp), de la ciudad  de 
Toluca, la cual establece contacto con los Centros 
de Atención Múltiple (cam),2 ubicados en los munici-
pios cercanos a esta ciudad como Metepec, Temoaya 
y Xonacatlán. Esta experiencia profesional surge 
porque soy asesora de práctica e imparto los cursos 
de Trabajo docente I y II, situación que me permite 
orientar los dos últimos semestres del trayecto de 
práctica profesional en los cam.

Se establecen convenios con estas escuelas para 
que nuestros docentes en formación asistan a ellas 
des de la virtualidad, acompañados por los docen-
tes de práctica de la normal. En ellas realizan jor-
nadas de observación y ejecución con la finalidad 
de aplicar guías de observación, cuestionarios, 
evaluaciones pedagógicas, planeaciones didácti-
cas, propuestas educativas, entre otros materiales 
necesarios para conocer el proceso educativo de los 

2 “Servicio de educación especial que tiene la responsabilidad de esco-
larizar a aquellos alumnos y alumnas que presentan necesidades 
educativas especiales asociadas con discapacidad múltiple, trastor-
nos generalizados del desarrollo o que por la discapacidad que presen-
tan requieren de adecuaciones curriculares altamente significativas 
y de apoyos generalizados y/o permanentes, a quienes las escuelas 
de educación regular no han podido integrar por existir barreras sig-
nificativas para proporcionarles una atención educativa pertinente y 
los apoyos específicos para participar plenamente y continuar con su 
proceso de aprendizaje” (sep, 2006, p. 67).

alumnos escolarizados en los cam, en los grupos 
multigrado y multinivel de inicial, preescolar, pri-
maria, secundaria y formación para la vida y el 
trabajo.

El principal objetivo: “satisfacer las necesidades 
básicas de aprendizaje de los alumnos para promo-
ver su autónoma convivencia social y productiva y 
mejorar su calidad de vida” (sep, 2006, p. 67). De 
acuerdo con esta visión, resulta importante enten-
der cómo se comporta la educación a distancia en 
los cam.

Estrategias utilizadas en los cam, 
para la educación a distancia

La pandemia ocasionada por el virus SARS-CoV-2, 
mejor conocido como covid-19, no sólo cambió la 
rutina de los docentes frente a grupo, sino la de 
los forma dores de docentes, quienes adaptaron los 
cursos de trayecto de práctica profesional al modelo 
de educación a distancia. En un primer momento, 
ésta se enfocó a analizar el documento “Estrategias 
de educación a distancia: transformación e inno-
vación para México. Propuesta integral frente al 
covid-19”, de Google for Education y YouTube, cuyo 
objetivo fue: “implementar una estrategia integral 
que permita a la Secretaría de Educación Pública 
(sep) brindar a los estudiantes una educación de 
calidad” (sep, 2020a, p. 3); en un segundo momento 
está el programa Aprende en Casa I.

A partir de este propósito se exploraron plata-
formas gratuitas como Google Classroom, YouTube 
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Premium, Khan Academy y Google Meet, 
las cuales se usan mediante una cuenta 
de Gmail. A través de estas plataformas 
se tuvo acceso a diferentes aplicacio-
nes, se pudieron editar videos, mostrar 
presentaciones, utilizar pizarra, etcé-
tera; razón por la cual se vieron como 
una posibilidad para llevarse a cabo en 
las escuelas de práctica. Por su parte, la 
cybenp ofreció a los docentes en forma-
ción dos cursos de Microsoft Office 360, 
para que ampliaran el uso de herramien-
tas digitales.

Una vez que se asumió la nueva forma 
de realizar las prácticas de observación 
y ejecución, se analizó cuál era la rea-
lidad educativa por la que atravesaban 
los cam. En la primera jornada de prác-
tica se hizo una reunión con padres de 
familia, mediante videollamada, en la 
que se pudieron identificar elementos 
de los contextos comunitario, escolar y 
áulico, los cuales nos permiten “conocer 
la manera de pensar de los habitantes 
de la población en la que trabajamos, así 
nos será más fácil establecer relaciones, 
comprender mejor a los alumnos y a la 
comunidad” (sep-Conafe, 1999, p. 23).

Contexto comunitario

En los tres cam, de Temoaya, Xonacat-
lán y Metepec, existían zonas geográfi-
cas donde las viviendas de los alumnos 
no contaban con señal de internet, en 
otras sí había internet, pero la señal era 
de baja calidad y en una más si se tenía 
señal, pero los padres no contaban con 
los recursos suficientes para los pagos 
mensuales.  Además, sólo 20% poseía 
una computadora o tableta y señal de 
internet; 50%, un celular y datos móvi-
les algunos días de la semana, y 30% sin 
esta posibilidad.

Otro asunto expuesto en reuniones 
con padres de familia fue la pérdida de 

empleos temporales que muchos de ellos experimentaban; 
por ejemplo, con motivo de las fiestas navideñas, religiosas 
y conmemorativas, debido a la cancelación obligatoria que se 
estableció como medida de sanidad. De igual forma, algunas 
familias tenían de dos a cuatro hijos, por lo que destinaron 
el uso del celular o computadora a quienes estaban en nive-
les más altos y en educación regular, pero dejaron en último 
lugar a quienes estaban en algún cam, por considerarlo menos 
importante.

Así nos dimos cuenta de que la educación a distancia —pen-
sada desde el uso de plataformas y clases en línea— marcaba 
aún más la brecha de desigualdad que existe. Por lo tanto, la 
falta de acceso a la educación de los niños incluidos en los cam 
no les permite, en la mayoría de los casos, continuar con su 
educación.

Contexto escolar

A nivel institucional se brindaron clases en línea para los alum-
nos que contaban con recursos tecnológicos (cerca de 20% del 
grupo), se promovió el uso de redes sociales —con las cuales 
algunas madres de familia estaban familiarizadas—, se apro-
vechó que algunos docentes podían dar clases en vivo por medio 
de plataformas como Facebook Lite, Zoom, Skype y Meet y se 
recibieron las tareas o ejercicios por WhatsApp, Google Drive 
y Dropbox.
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Se consideraron cuatro estrategias prioritarias 
para atender a los alumnos escolarizados en los cam:

1. Propiciar especial acompañamiento a los 
alumnos que más lo necesitan, mediante lla-
madas telefónicas y por WhatsApp, formas 
de mantener contacto con las familias.

2. Priorizar aprendizajes fundamentales de las 
asignaturas de Español y Matemáticas en 
menos horas de enseñanza, lo cual llevó a los 
docentes en formación a ajustar las jornadas 
de práctica de cinco horas a 60 minutos.

3. Aprovechar los recursos disponibles en casa 
de los alumnos y propiciar el logro del apren-
dizaje. Recuperar las experiencias familiares 
como los conocimientos de padres y abuelos.

4. Suscitar que las madres y los padres de fami-
lia enseñen según sus posibilidades. Los ho-
gares no son escuelas, las madres y los padres 
de familia no son docentes.

También se revisaron las “10 sugerencias para 
la educación durante la emergencia por covid-19”, 
a saber:

III. Fortalecer una educación a distancia focalizada, 
dosificada y que fomente actividades lúdicas.

IV. Asegurar el aprendizaje necesario para enfren-
tar la emergencia en un marco de colaboración 
intersectorial.

V. Reconocer la creatividad de las maestras y los 
maestros y convocarlos como protagonistas de las 
estrategias educativas durante la emergencia.

VI. Promover oportunidades de formación y desa-
rrollo profesional docente en colectivo.

[…]
VIII. Promover la formación cívica y ética en casa: 

equidad, solidaridad, convivencia, juego y desa-
rrollo socioemocional.

IX. Garantizar la seguridad alimentaria de niñas, 
niños y adolescentes.

X. Prevenir el abandono escolar especialmente en 
los grupos en condiciones de mayor vulnerabi-
lidad (sep, 2020b, p. 3).

Contexto áulico

Otras estrategias puestas en práctica por los docentes 
en formación con alumnos menos favorecidos fue la 
“Papelería de confianza” —llevada a cabo con todas 
las medidas de sanidad—, donde los docentes  les 
dejaban a sus alumnos en las escuelas manuales, 
antologías y hojas de ejercicios, para que en una 
semana los devolvieran resueltos; asimismo, por 
grupos de WhatsApp se enviaron videos tutoriales, 
donde se mostraba la secuencia didáctica de activi-
dades en sus tres fases: inicio, desarrollo y cierre.

Es importante mencionar que los estudiantes 
de los cam utilizaron poco el programa Aprende en 
Casa I, II y III; considero que se debe a las siguien-
tes razones: está dirigido a alumnos escolarizados 
en educación básica regular, existe poca capacidad 
de los alumnos para regularse frente a una tele-
visión o dispositivo electrónico, los periodos de 
atención son cortos, la memoria es a corto plazo, 
el pensamiento es oscilante e impermeable y hace 
falta material concreto o sensorial que acompañe 
un mayor nú mero de estímulos visuales, auditivos 
y kinestésicos.

Por otra parte, destaco la importancia que tuvo 
para los docentes del trayecto de práctica profesional 
ofrecer estrategias desde las clases en línea en asig-
naturas socioemocionales, para que los alumnos 
pudieran expresar sus sentimientos, practicar ejer-
cicios de relajación, meditación, estimular el dibujo 
libre y evitar comentarios despectivos en contra de 
las personas enfermas de covid-19 y, sobre todo, 
desde las aulas, tratar de no aumentar la estigma-
tización.

¿Cuáles son las ventajas y desventajas 
de la educación a distancia?

Sin duda, la pandemia comprometió a docentes 
en servicio y formación a replantear la actuación 
docente, a pensar en nuevas formas de construir 
el aprendizaje. Ahora nos encontramos probando 
diferentes estrategias y recursos virtuales, algunos 
con mayor éxito que otros, pero con el afán de llegar 
a niñas, niños y jóvenes escolarizados en los cam. 
Este grupo tan vulnerable de la sociedad requiere de 
mayores apoyos y acompañamiento para avanzar en 
los procesos de aprendizaje, no sólo por la discapa-
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cidad o multidiscapacidad que enfrentan, sino por 
la falta de habilidades intelectuales, sociales y prác-
ticas de la vida diaria que requieren ser entrenadas 
desde un espacio escolarizado —desde luego no es 
la casa— y por docentes experimentados —que tam-
poco son los padres de familia, hermanos, abuelos 
y cuidadoras en las guarderías—. Debido a las cir-
cunstancias recientes, percibo cómo los docentes 
frente a grupo y docentes en formación se confor-
man con ver, escuchar y saber que sus alumnos 
están bien.

En efecto, la educación a distancia también trajo 
ventajas para los alumnos escolarizados en los cam:

• Mayor interactividad entre los alumnos y las 
tecnologías.

• Individualizar el aprendizaje al ritmo de cada 
alumno.

• Usar los recursos que el contexto proporciona.
• Estimular el desarrollo de la habilidad de 

comunicación.
• Proteger la salud física de niñas, niños y ado-

lescentes.
• Ahorro económico (transporte).

Algunas desventajas que advierto:
• Tiempo limitado para el desarrollo de activi-

dades de rutina y el desarrollo de la secuencia 
didáctica.

• El aislamiento limita y elimina la interacción 
social y física de los alumnos y, en consecuen-
cia, el aprendizaje.

• La pasividad del alumno no permite la cons-
trucción del aprendizaje significativo.

• Falta de una estructura pedagógica adecua-
da. Esto dificulta al alumno sus procesos de 
aprendizaje, pues si no los comprende, no los 
realiza satisfactoriamente.

• Asertividad en los procesos de evaluación for-
mativa del aprendizaje.

• Existe deserción en los cam y va en aumento 
el ausentismo escolar.

• Los padres de familia cada vez están más can-
sados del acompañamiento que les brindan a 
sus hijos.

¿Cuáles son los desafíos de la 
educación inclusiva a distancia?

• Gestionar con las autoridades a nivel nacional, 
estatal y municipal el aumento de la conecti-
vidad a internet y dispositivos móviles, con 
la intención de acortar la brecha digital, tal 
como lo señala el Fondo de las Naciones Uni-
das para la Infancia (unicef, por su sigla en 
inglés):

Nos encontramos ante una oportunidad única en toda 
una generación, de conectar a cada niño y cada escue-
la a internet y proporcionarle nuevas herramientas 
digitales que los ayuden a desarrollar las habilidades 
necesarias para alcanzar su potencial, tanto durante 
la pandemia de la covid-19, como después (2021, p. 3).

• Promover una educación híbrida como una 
forma de apoyo a los grupos más vulnerables, 
entre ellos niñas, niños y jóvenes con disca-
pacidad, migrantes, hijos de jornaleros, en 
situación de calle, etcétera.

• Lograr un acompañamiento de las autorida-
des escolares y los equipos de asesoría de las 
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supervisiones escolares a los docentes frente a grupo que laboran 
en los cam, respecto a sus planeaciones y adaptaciones curricu-
lares; además de ofrecerles una formación continua.

• Realizar evaluaciones diagnósticas y formativas del aprendizaje, 
donde los alumnos reflejen sus gustos, intereses, motivaciones 
para aprender, recursos personales y materiales con los que 
cuenta en casa, y su nivel de competencia curricular.

• Analizar desde el neuroaprendizaje cómo pueden aprender los 
niños sin interacción física y social, e identificar cuáles pueden 
ser las estrategias de trabajo a distancia para significar el apren-
dizaje en los alumnos con discapacidad.

• Impulsar el trabajo asincrónico en la educación a distancia, 
pues favorece más el aprendizaje de los alumnos escolarizados 
en los cam.

• Desarrollar planeaciones didácticas con base en metodologías 
activas, por proyectos y contextualizadas en la realidad de niñas, 
niños y jóvenes escolarizados en los cam.

• Presentar estrategias a los padres de familia para inducir el 
aprendizaje de sus hijos; por ejemplo, mediante preguntas, téc-
nicas de motivación, relajación, etcétera.

• Sensibilizar a las futuras generaciones para que comprendan que 
este virus —y los que vendrán— es una respuesta de la madre 
naturaleza frente a la explosión demográfica, contaminación, 
sobreexplotación de la flora, fauna y mantos acuíferos de nuestro 
planeta.

• Concientizar a nuestros alumnos sobre la importancia de vacu-
narse, alimentarse sanamente y hacer actividad física, acciones 
que, en efecto, contribuyen a una mayor resistencia del organis-
mo para hacer frente a enfermedades.
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El sentido y contrasentido
en la formación a distancia

Raúl Sánchez Ortega
Escuela Normal de Ixtlahuaca

Entender el proceso de formación en circunstancias de pandemia oca-
sionada por el covid-19 es mirar una enseñanza a distancia que tiene 
sus propias condiciones y características, desde lo espacial y emocio-
nal, y que ha sido un punto sinérgico del pensar y actuar de los sujetos 
involucrados en la tarea de formar. Esto ha exigido construir una red 
de relaciones mediadas por la tecnología, pero poco estable, en la que 
los medios de comunicación empleados suelen tener varios matices.

Ante la recién exigencia social, ha sido necesario establecer nue-
vas condiciones para el desarrollo del trabajo docente, sin olvidar las 
intenciones formativas. Se ha aprovechado la modalidad de educación 
a distancia, para que los docentes compartan la riqueza académica que 
tienen en torno a las nuevas perspectivas teóricas y metodológicas.

La experiencia de las escuelas normales propicia y enriquece la for-
mación de los estudiantes normalistas desde diferentes estrategias. 
La Escuela Normal de Ixtlahuaca ha puesto atención en potenciar el 
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desarrollo de habilidades intelectuales en los futuros docentes, 
a través de la explotación de nuevos derroteros que fortalezcan y 
contribuyan al desarrollo de los procesos de reflexión y análisis. 
Esto ha implicado recuperar experiencias, autocapacitarse en 
diferentes líneas temáticas, bajo el objetivo de abrir espacios 
de reflexión de lo que se discute, sin perder de vista las circuns-
tancias de realidad.

El diseño de propuestas didácticas innovadoras abre la 
posibilidad de potenciar cambios sustanciales en la práctica 
docente y posibilita augurar resultados favorables, porque su 
creación e implementación establecen condiciones contextua-
les, teóricas y académicas.

Perspectiva teórica y metodológica de la reflexión 
y análisis de la práctica docente

El nuevo modelo curricular para la formación de docentes para 
la educación básica establece como uno de los elementos estruc-
turales el enfoque centrado en el aprendizaje con sentido y sig-
nificado. El alumno debe tener una exigencia intelectual que 
le permita recu perar y construir experiencias con tendencia 
argumentativa, ser capaz de comprender y explicar en diversas 
circunstancias de la realidad.

Lograr este cometido desde una ense-
ñanza a distancia conlleva reconocer 
nuevas posibilidades pedagógicas para 
crear escenarios didáctico-metodoló-
gicos y que los estudiantes construyan 
un pensamiento crítico y reflexivo; así 
se favorecerá la instrucción pedagógica 
disciplinar y emocional. En los últimos 
meses, esta última ha adquirido gran 
relevancia, porque un sujeto actúa de 
acuerdo con su voluntad, en el deseo por 
emprender y aprender.

Una de las actividades de las escuelas 
normales es la gestación de espacios de 
análisis del quehacer docente, a través 
de foros, mesas de discusión, debates, 
etcétera; sin embargo, con la modalidad 
a distancia los ejes orientadores de discu-
sión se han redimensionado, como el uso 
de plataformas digitales que son media-
doras no el fin en sí mismas.

Bajo el entendido de que la práctica 
docente es un fenómeno social que se 
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una “modesta conciencia de que 
no hay orden ni desorden sino un 
conjunto de problemas y desa-
fíos” (Kozlarek, 2007, p. 15).

El análisis crítico de tal activi-
dad conduce al reconocimiento de 
contradicciones, equivocacio nes, 
fortalezas y debilidades;  mien-
tras que la reflexión crítica de no-
ta un concepto de cambio, pues 
una nueva lectura de la realidad 
lleva a la confrontación de ideas y 
convicciones de otros sujetos, que 
a la postre propiciarán transfor-
maciones, crecimiento profesio-
nal y, por ende, resignificación 
racional del ejercicio docente.

De ahí que esta exigencia 
reflexiva supone resignificar, 
es decir, construir significados 
a conciencia en diferentes cir-
cunstancias pedagógicas y en las 
acciones que los alumnos y docen-
tes van construyendo, puesto que 
son el punto central de la espiral 
que permite aprehender la rea-
lidad en momentos coyuntura-
les. La realidad significada es la 
mediación que permite interpre-
tar y comprender.

Tal acto ha de ser intencio-
nal. Según Lonergan (1964), los 
significados se manifiestan en 
un segundo nivel reflexivo por-
que interviene la conciencia de 
la acción que permite dar cuen-
ta de ella; en otras palabras, el 
significado se forma a partir de 
la construcción de la vivencia en 
actos de experiencias donde el 
intelecto y los procesos cognitivos 
se activan. Esto último posibilita 
la construcción de significados 
reflexivos intencionales; en el 
caso de la práctica docente ge-
nera condiciones para su mejora 

y cambio, primero en el docente 
en formación y después éste con 
los otros, sus alumnos. La con-
ciencia “es el acto social con uno 
mismo por medio del significado, 
y por tanto tiene una estructura 
semiótica” (Sañudo, 2006, p. 44).

Desde la perspectiva de Vygots-
ky (1998), el significado tiene 
una doble naturaleza semántica 
y comunicativa, que al desdoblar-
se permite una interacción del 
sujeto consigo mismo, lo que for-
ma la conciencia. Por lo tanto, el 
significado que el futuro docente 
tiene de su quehacer —permea-
do de imaginación, interpreta-
ción y voluntad— interviene en 
sus acciones; de ahí que la con-
ciencia que tenga al respecto 
determinará posibles transfor-
maciones, porque hay una con-
versión de regulación externa o 
con las circunstancias didácticas 
y pedagógicas o con los sujetos 
mediadores. Esto hace pensar que 
el significado se construye en la 
interacción social en un sentido 
dialéctico.

El proceso de autorreflexión 
que se gesta incentiva en los estu-
diantes normalistas el encuen-
tro personal, así como el acto de 
comunión con su nueva realidad y 
los nuevos modos de comunicarse 
o recomunicarse, lo cual ayuda a 
reconstruir experiencias. La recién 
manera de reflexionar,  a  través 
de la tecnología, ha potenciado el 
sentido de la escucha y el habla; 
asimismo, se impide que el silen-
cio improductivo invada el proceso 
de comunicación,  lo cual es  una 
constante. A partir de ello,  es 
preciso crear esce narios académi-
cos para impedir la pasividad, el 

encuentra en constante transfor-
mación, aprender y comprender 
esta dinámica y lógica requiere 
de espacios de lectura, análi-
sis, discusión, reflexión y, sobre 
todo, cuestionar el ejercicio mis-
mo. Esto conduce a pensar que no 
se trata de una actividad momen-
tánea e improvisada, sino de una 
acción pensada que requiere de 
una preparación para la interrela-
ción de procesos. Formar implica 
establecer entre los sujetos invo-
lucrados una relación pedagógica 
que supone el logro de aprendi-
zajes en sentido para resignifi-
carlos, donde se privilegian los 
procesos y constructos individua-
les y colectivos.

El ejercicio intelectual en 
plataforma —donde las caras se 
ocultan muchas veces— no es un 
acto sencillo, entraña un esfuer-
zo de autogestión, introspección, 
autovaloración, responsabilidad 
y compromiso. Se trata de tomar 
distancia (desde la dimensión epis-
témica) de la propia praxis, de leer-
la con conciencia crítica, de hacer 
preguntas no para buscar respues-
tas, sino para  encontrar el nivel 
de interrelación y complejidad y 
ser capaz de explicarlas desde un 
posicionamiento distinto, renova-
do, gracias a nuevas experiencias.

Ante tal contexto, se exige tener 
un espíritu dinámico y abierto a la 
crítica y a las sugerencias, sean 
viables o no. Muchos estudian-
tes distinguen lo que conlleva la 
práctica docente y detectan mejor 
las dificultades, limitaciones y los 
procesos que requieren reajustes o 
cambios, sobre todo se identifican 
en el mismo proceso. Esto exige 
construirse con los estudiantes 
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yoyismo, la intolerancia, el aislamiento, la 
egolatría y, sobre todo, que los estudian-
tes transiten de “comprender en lugar de 
defendernos y ayudar en lugar de atacar” 
(Díaz y Hernández, 2010, p. 11).

Se trata de vivir los espacios de 
reflexión como un encuentro facilitador 
de aprendizajes; así se propicia la comu-
nicación de un sujeto con otros sujetos, lo 
que lleva a la aceptación y comprensión 
de los contextos y textos, o bien, se cons-
truyen sentidos desde el estar.

Por otra parte, experimentar momen-
tos así con el otro en plataformas digita-
les, hace a los sujetos más humanos, más 
cercanos a sí mismos, pues se involucran 
más. La vida en casa pasa por la clase, 
ésta es vida y la formación se hace vida, 
es decir, es viable la expresión dialéctica 
de ideas, saberes, experiencias y conoci-
mientos.

Descubrir lo que se hace desde los 
otros tiene sentido, presencia y trascen-
dencia, por medio de la construcción de 
una identidad pedagógica con espíritu 
crítico. Tomo el término “crítica”, en el 
sentido kantiano e iluminístico, como 
la aptitud para discernir los límites y el 
alcance de nuestra facultad de juzgar; en 
otras palabras, se trata de un autocontrol 
epistemológico, un estado que favore ce el 
incremento del capital cul tural y un espa-
cio fundamental para construir y reha-
cer sentidos en la práctica docente, pues 
ahí es donde se maduran oportunidades 
para avizorar intenciones y trascender, 
a través de acciones que provoquen a los 
estudiantes la necesidad de aprender, 
reaprender y coaprender.

A partir de los espacios de análisis y 
reflexión se denota a la práctica con sus 
múltiples contrasentidos, para que los 
formadores de docentes transiten desde 
otras posibilidades.

La configuración del sentido del ejer-
cicio docente a distancia imbrica un pro-

ceso complejo e interrelacional, que se 
ar ticula y desarticula de manera diná-
mica  desde las plataformas virtuales. 
Observarla y vivirla desde las pantallas 
es toda una odisea, es mirar a los invo-
lucrados, sus pensamientos y emocio-
nes,  es transitar entre ellos con mayor 
sentido, reconocerlos desde sus realida-
des, es decir, primero se pone el contexto 
antes que el contenido.

Considerar el tiempo (el uso del tiempo) 
como construcción social es clave para 
su  comprensión. Primero, supone un 
espacio específico (en este caso, los ho-
gares) para organizar las diferentes acti-
vidades que derivan de la metodología 
(estrategias de enseñanza-aprendizaje) 
que se emplea en los cursos. Por lo tan-
to, tiempo y espacio no son elementos 
arbitrarios, están pensados en función 
de la complejidad y la práctica docente.

Otra necesidad fundamental es saber 
escuchar, que a su vez comprende saber decir, 
para que el otro comprenda y realice las 
acciones que se le piden. Por lo tanto, es 
elemental escoger las palabras adecua-
das, la lógica de expresión, el sentido 
emocional, la tonalidad y el volumen, si 
se quiere llevar a buen término la estra-
tegia empleada.

Por lo anterior, escuchar al otro es 
un factor vital para el diálogo, en el 
cual impere la razón y los argumentos 
con sentido. Es complicado entender 
al otro si no se le comprende, si no se 
acepta su situación y contexto. Asimis-
mo, se demanda un lenguaje claro y 
propicio a las circunstancias, evitar 
cuchicheos, interrupciones, demora en 
el desarrollo de las actividades e ines-
tabilidad (como el desarrollo de otras 
acciones poco benéficas y no adecuadas 
o planeadas para lograr los aprendiza-
jes esperados).

El espacio del docente no se circuns-
cribe en estar frente de la pantalla; al 
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contrario, tiene la gran oportunidad de 
crear sus propios escenarios de diálogo y 
originar procesos de análisis y reflexión 
que ayuden a los estudiantes a elaborar 
argumentos, para comprender los sen-
tidos y contrasentidos de una praxis a 
distancia.

La comprensión de la realidad se pue-
de expresar a partir de preguntas, con el 
fin de potenciar la capacidad de asombro, 
curiosidad e innovación. Es mejor plan-
tear interrogantes a partir de condiciones 
reales, para ello se deben tomar en cuen-
ta tres condiciones: deben ser contex-
tualizadas para que tengan sentido; que 
conlleven a la reflexión, análisis y com-
prensión de realidades concretas, y que 
abran posibilidades de generar el interés 
por la búsqueda. Desde esta lógica, se 
puede suscitar el dinamismo intelec-
tual, muchas veces adormecido debido a 
propuestas didácticas ajenas a las nece-
sidades y condiciones contextuales. En 

concreto, las preguntas son un proceso 
dinámico, articulador e implicador de 
aprendizajes.
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Las actividades lúdicas en el aula 

y sus beneficios en el aprendizaje

María Concepción Garabandal Morelos González
Escuela Normal No. 1 de Toluca

Los juegos y las demás actividades lúdicas están entre las pri-
meras formas de aprendizaje, son elementos integradores de 
los aspectos motores, cognitivos, afectivos y sociales.

Para muchos filósofos, psicólogos y educadores las opera-
ciones lúdicas son la cuna obligada de las capacidades intelec-
tuales y del desarrollo de las funciones superiores, ya que son 
indispensables para la práctica educativa. Diversos historia-
dores refieren que el elemento lúdico estaba presente en los 
pueblos primitivos, donde el cuerpo y el medio, la infancia y 
la adultez eran parte inherente al ser humano. En este senti-
do, las actividades lúdicas pueden y deben ser utilizadas en 
todas las fases de la vida escolar, incluso en la educación de 
jóvenes y adultos, quienes también aprenden jugando y desa-
rrollando tareas recreativas (Castilho y Tonus, 2008).
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Giancaterino (2007) expresa que el uso 
de actividades lúdicas es un excelente 
recurso que el profesor puede utilizar en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
debido a que éstas contribuyen  y enri-
quecen el desarrollo intelectual y social 
del  alumno; promueven la construc-
ción  del conocimiento cognitivo, físi-
co, social y psicomotor, lo cual lleva a 
memori zar más fácilmente el tema 
abordado; además, desarrollan las habi-
lidades necesarias a las prácticas educa-
tivas de la actualidad.

Lo lúdico es un recurso indispensa-
ble para cualquier fase de la educación 
escolar, así que hay que considerarlo 
como un vínculo entre la enseñanza y el 
aprendizaje. Los juegos son una estrate-
gia innovadora y atractiva para enseñar 
de forma más placentera e interesan-
te. La falta de motivación es una de las 
principales causas del desinterés de los 
alumnos, casi siempre provocada por la 
metodología utilizada por el profesor 
cuando repasa los contenidos. La prác-
tica de juegos didácticos y otras acciones 
recreativas en el aula auxilian tanto al 
alumno como al docente a conquistar 
sus objetivos de forma dinámica, y evita 
que la clase sea exhaustiva y monótona 
(Lima et al., 2011).

Dicha forma de trabajo puede ser abor-
dada en todas las disciplinas, siempre 
que estén bien adaptadas a los conteni-
dos, a la edad y presteza de los alum-
nos. Lo ideal es que estas tareas sean 
interesantes, desafiantes y, sobre todo, 
oportunas para que todos participen y se 
autoevalúen al final de cada clase. Al res-
pecto, Castilho y Tonus (2008) afirman 
que es necesario incentivar y desafiar al 
alumno, y crear un ambiente propicio 
para el desarrollo del pensamiento crí-
tico y la toma de decisiones acerca de su 
grupo social. Entonces, es fundamental 
que los alumnos participen no sólo en los 

juegos, sino en la discusión de las reglas 
de éste.

Al profesor le corresponde definir 
el marco metodológico en el que van a 
moverse sus pupilos e intervenir cuando 
rompan los principios pedagógicos. Por 
supuesto, el maestro debe conocer muy 
bien el juego antes de presentarlo  a los 
educandos, tener listo el material a uti-
lizar y delimitar el terreno de juego; él 
debe involucrarse en el juego, mostrar in-
terés, provocar la participación colectiva 
y desafiar a los alumnos en la búsqueda 
de soluciones a los problemas propues-
tos; asimismo, siempre debe tomar en 
cuenta que las experiencias planeadas 
serán positivas y que será hábil, ten-
drá iniciativa y entenderá y resolverá 
favora blemente las situaciones que se le 
presenten (Meneses y Monge, 2001). En 
otras palabras, el profesor debe asumir 
el papel de mediador de los juegos, ofre-
cer posibilidades en la construcción del 
conocimiento y respetar las diversas sin-
gularidades. Lo más importante: tendrá 
mucho cuidado en no transformar una 
actividad lúdica en algo mecánico, repe-
titivo y monótono. Su meta será alcanzar 
los objetivos de la educación formal.

En conclusión, la introducción de jue-
gos y actividades lúdicas en el cotidiano 
escolar es muy importante, debido a su 
influencia. Si los alumnos están involu-
crados emocionalmente en los ejercicios, 
el proceso enseñanza-aprendizaje les será 
más fácil y dinámico. Los alumnos que 
participan en juegos desarrollan mejor 
sus habilidades de comportamiento. Este 
entorno es ideal para que el profesor cree 
situaciones donde su grupo aprenda a 
trabajar en equipo, sea creativo, ima-
gine, esté de buen humor y sea capaz 
de adaptarse a diferentes ambientes. 
Tales habilidades son muy importantes 
y caracterizan a las personas que logran 
vivir bien en sociedad.
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Experiencia profesional 
con el diseño instruccional 
en la CyBENP

Karla Fabiola Bravo Rojas
Centenaria y Benemérita Escuela Normal para Profesores

Introducción

Debido a la pandemia por el covid-19, en México, el 24 de marzo 
de 2020, el gobierno federal decretó el inicio de la fase 2, en la 
cual se suspendieron ciertas actividades, para proteger a 
la población y mitigar los contagios. La Secretaría de Educación 
Pública (sep), mediante un comunicado, estableció que todas 
las instituciones educativas del país debían cerrar sus puertas y 
adelantó el periodo vacacional de Semana Santa, solicitando el 
resguardo en casa. Al día de hoy, no se ha regresado a las aulas 
y se sigue lidiando con los efectos devastadores de la enferme-
dad, sobre todo con la pérdida de la vida de muchas personas en 
el mundo. En general, se puede decir que la existencia está 
en constante cambio, resistencias, añoranzas y nostalgias por 
los que se han ido y el temor a lo desconocido. Sin duda, son 
momentos donde lo más importante es conservar la salud, la 
vida y la integridad humana.
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Este hecho no ha eximido a los docen-
tes, quienes se han enfrentado a un gran 
reto: desde llevar las tradicionales aulas 
a plataformas digitales, hasta buscar las 
estrategias adecuadas para que los alum-
nos logren los aprendizajes esperados.

De acuerdo con Charles Darwin: “Las 
especies que sobreviven no son las más 
fuertes ni las más inteligentes, sino 
aquellas que se adaptan mejor al cam-
bio” (citado en Villalobos, 2020, p. 6), y si 
esto se aplica a los procesos de enseñan-
za-aprendizaje a distancia el desafío es 
un gran reto innovar, pues se enfrentan 
algunas cuestiones primordiales: qué es 
aprender, cómo ocurre y qué factores son 
necesarios para que esto se lleve a cabo.

Es tiempo de cambios; en el ámbito de 
la educación, derivado de la contingencia 
sanitaria, surgió el uso forzado de las 
tecnologías de la información y la comu-
nicación (TIC). De ahí que fuera oportuno 
conocer más sobre estas herramientas 
para la enseñanza-aprendizaje; además, 
se construyeron espacios de interacción 
donde los docentes y alumnos siguen 
recreando roles diferentes a los tradicio-
nales, pero se fortalecen experien cias 
enriquecedoras y complejas, que coad-
yuvan a la formación de ciudadanos 
éticos, comprometidos, responsables y 
solidarios, capaces de enfrentar la incer-
tidumbre.

En este contexto, cada una de las ins-
tituciones educativas mexicanas se ha 
dado a la tarea de diseñar propuestas 
para continuar con la formación aca-
démica, con el respaldo de las TIC. Sin 
embargo, aún se enfrentan dificultades 
de distinta índole; por ejemplo, el Insti-
tuto de Investigaciones sobre la Universi-
dad y la Educación (iisue) refiere que 60% 
de la población en el país carece de una 
computadora o dispositivos digitales y no 
tienen acceso a internet; quienes tienen 
estos recursos, la banda ancha y la conec-

tividad son limitadas para el gran trabajo que se requiere, así 
como la falta de conocimiento del uso y manejo de plataformas 
digitales; además, hace falta un proyecto de educación nacio-
nal que atienda a todos los sectores sociales y que cumpla las 
exigencias que demandan las mallas curriculares para concluir 
el ciclo escolar de cualquier nivel (iisue, 2020, p. 68).

La educación en línea es nece saria, pero en ocasiones insu-
ficiente, sobre todo por el accidentado acceso a las TIC, o bien 
por aquellos contenidos que están alejados de la realidad, como 
las prácticas in situ de los docentes en formación de las escuelas 
normales. A pesar de ello, los docentes han buscado la manera 
de disminuir el impacto negativo y han generado estrategias de 
aprendizaje para alcanzar las competencias que se requieren en 
los planes y programas de estudio. En este sentido, se retomó 
la teoría cognitivista de Jerome Bruner, quien propone que el 
aprendizaje debe ser descubierto activamente por el alumno, 
para que formule hipótesis y exponga sus propios puntos de 
vista (Caccuri, 2013; Camargo y Hederich, 2010).

En el curso Estrategias para el desarrollo socioemocional, 
impartido en el quinto semestre de la licenciatura en inclu-
sión educativa, plan de estudios 2018, se tiene como propósito 
que los estudiantes seleccionen, apliquen y evalúen métodos 
para fomentar el desarrollo de las habilidades socioemociona-
les, que contribuyan a su sano crecimiento en ambientes de 
aprendizaje incluyentes, mediante la recuperación de saberes 
previos, la contrastación de elementos teóricos y la reflexión 
de experiencias propias. En el caso particular de la Cente-
naria y Benemérita Escuela Normal para Profesores (cybenp), 
se desarrolla el plan de diseño instruccional, el cual permite a 
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los alumnos en formación tener 
un aprendizaje más autónomo, es 
decir, pueden organizar su forma 
de aprender sin la necesidad de 
estar conectados en línea duran-
te todas las sesiones programa-
das; así se adaptan a situaciones 
complejas y cambiantes en su 
entorno.

En su texto “La autonomía 
como finalidad de  la educación: 
implicaciones de la teoría de Pia-
get”, Kamii (s/a) enfatiza que la 
autonomía se logra cuando la per-
sona llega a ser capaz de pensar 
por sí misma, con sentido crítico 
y en función de distintos pun-
tos de vista en lo moral (bueno 
o malo) e intelectual (falso o ver-
dadero). La esencia de la autono-
mía es que las personas tengan 
la capacidad de tomar sus pro-
pias decisiones, sobre cuál es la 
mejor acción a seguir. Respecto 
al ámbito intelectual, se da cuan-
do se contrastan los diferentes 
puntos de vista, lo que facilita 
el sentido de la construcción del 
conocimiento, por medio de la 
fundamentación de razonamien-
tos y opiniones y de la propuesta 
de soluciones a determinados pro-
blemas, de esta manera se logra la 
autonomía intelectual. Visto así, 
es importante que los alumnos se 
comprometan con este proceso de 
acciones formativas y se ayuden 
de una guía intencionada y direc-
cionada como apoyo para lograr 
los aprendizajes del curso.

Esta guía recibe el nombre de 
diseño instruccional. Prado (2021) 
comenta que es pertinente tener 
presente el origen del diseño ins-
truccional sustentado en la teoría 
del condicionamiento operante 

de B.  F. Skinner, la cual refiere 
que toda conducta debe ser obser-
vable y medible. Esto fue retoma-
do por la educación, que establece 
una  instrucción programada 
para observar y evaluar la res-
puesta del estudiante, es decir, se 
crea un vínculo inseparable entre 
el diseño instruccional y la tec-
nología. Por otro lado, Londoño 
(2011) señala que el concepto de 
diseño instruccional fue introdu-
cido por Robert Glaser en 1960 y 
toma fuerza como un componen-
te fundamental en los proyectos 
de aprendizaje, en los que se sus-
tenta que la aplicación de la tec-
nología educativa ha participado 
en la elaboración de recursos para 
el aprendizaje, desde su diseño 
hasta su utilización.

Belloch (2012) alude a distintos 
autores que hablan sobre el con-
cepto de “diseño instruccional”, 
los más relevantes: Bruner, para 
quien el término se ocupa de la 
planeación, la preparación y el 
diseño de los recursos y ambientes 
necesarios para que se lleve a cabo 
el  aprendizaje; para Bro derick 
es el arte y la ciencia aplicada de 
crear un ambiente instruccio-
nal, con materiales claros y efec-
tivos,  que ayudarán al  alumno 
a desarrollar la capacidad para 
lograr ciertas tareas; Richey, 
Fields y Foson apuntan que es una 
planificación instruccional siste-
mática que incluye la valoración 
de necesidades, el desarrollo, la 
evaluación, la implementación 
y el mantenimiento de ma te-
riales y  programas. Por su par-
te, Clark y Harrelson (citados en 
Londoño, 2011) afirman que la ins-
trucción es una ciencia, porque 

utiliza aquellos principios cien-
tíficos para crear productos  con 
el objeti vo de lograr ciertos pro-
pósitos. Sin duda, estos au tores 
orientan a entender que un dise-
ño instruccional debe contar con 
elementos  observables y medi-
bles, a través de la planeación de 
un diseño sistemático, la identi-
ficación de las necesidades para 
poner en marcha y desarrollar 
los programas del curso, el tener 
materiales claros y efectivos que 
apoyen al  alumno a desarrollar 
su aprendizaje, así como evaluar 
los resultados.

Por consiguiente, es impor-
tante no perder de vista cuál es 
el objeto de aprendizaje de cada 
curso. Para L’Allier (1997), un obje-
to de aprendizaje “se define como 
la experiencia estructural más 
pequeña e independiente que con-
tiene un objetivo, una actividad de 
aprendizaje y una evaluación”; el 
objetivo define aquellos criterios 
que se deben cumplir para com-
pletar una actividad de aprendi-
zaje; la actividad de aprendizaje 
cumple la función de enseñar, en 
cuanto a una actividad práctica 
que sea ligada al contenido teóri-
co, y la evaluación determina si el 
objetivo o el proceso que realizó 
el alumno se cumplió.

Plan de diseño instruccional

De acuerdo con lo expuesto, a 
continuación se describe el plan 
de diseño instruccional que se 
trabajó con los estudiantes nor-
malistas. Primero se revisó el 
programa para conocer la estruc-
tura y temas del curso, el cual 
se integra por tres unidades de 
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aprendizaje. La primera unidad, “Bases teóri cas 
del desarrollo de las habilidades socioemocionales”, 
aborda desde lo psicológico, cognitivo, social-rela-
cional y educativo, en personas en situación de dis-
capacidad. La segunda unidad, “La evaluación de 
las habilidades sociales y emocionales”, revisa la 
evaluación auténtica, estrategias o herramientas 
de diagnóstico socioemocional desde la perspectiva 
psicopedagógica. En la tercera unidad, “Estrate-
gias para el desarrollo socioemocional”, se realizan 
los  ajustes razonables pertinentes, las competen-
cias que se lograrán y las orientaciones didácticas 
para seleccionar estrategias que ayuden a la educa-
ción socioemocional en las personas en situación 
de discapacidad.

Después se tomaron en cuenta dos competencias 
del perfil de egreso de este curso: 1) competencias 
genéricas, se refieren al aprendizaje autónomo, a la 
iniciativa para autorregularse y fortalecer el desa-
rrollo personal, así como al uso de las TIC de una 
manera crítica, y 2) competencias profesionales, 
consideran los procesos de aprendizaje para favore-
cer el desarrollo cognitivo y socioemocional, ade-
más de la integración de recursos de la investigación 
educativa para enriquecer la práctica profesional e 
interés por el conocimiento, la ciencia y la mejora 
de la educación (sep, 2020). A partir de ambos ele-
mentos y de L’Allier (1997), se derivó el diseño de 
esta guía.

Apartado 1

1. Portada: se visualiza el título que identifi-
ca al curso, el nombre y número de la uni-
dad de aprendizaje. Colocar cuáles son las 
competencias de la unidad de aprendizaje a 
trabajar, para que los alumnos identifiquen 
las tareas a realizar al término de la uni-
dad, como los conocimientos, habilidades, 
actitudes y valores involucrados en los des-
empeños.

2. Propósito de la unidad de aprendizaje: per-
mite tener en claro desde dónde, para qué, 
el qué y cómo del proceso pedagógico, así 
como el sentido y la finalidad que se pretende 
alcanzar.

3. Contenidos de la unidad: es importante que 
los alumnos conozcan los temas con los que 
trabajará y los materia les y referencias biblio-
gráficas que los apoyarán en la comprensión.

4. Horario de clase en línea: es necesario un 
calendario, así los alumnos podrán organi-
zarse y prever alguna situación; pero se debe 
tomar en cuenta que los horarios pueden 
variar dependiendo de las nece sidades  de 
los estudiantes. Se deben anticipar las indi-
caciones durante las clases en línea, por 
ejemplo: dar a conocer la plataforma que se 
usará para la clase virtual, proporcionar el 
link de conexión, solicitar con anticipación 
acceso a la sala e iniciar puntualmente y sin 
interrupciones, pedir la activación de las 
cámaras durante las participaciones, man-
tener desactivado el micrófono y activarlo 
sólo cuando se indique, tener conocimiento 
previo del tema a tratar, materiales o activi-
dades solicitadas.

5. Especificar las instrucciones de acceso al 
aula virtual, las claves del curso para crear 
una comunicación interna, la asignación 
de tareas, carpetas con los materiales nece-
sarios para el aprendizaje y evaluaciones. De 
esta manera, el alumno podrá observar en 
qué estado se encuentra su avance respecto a 
los productos generados como evidencias de 
aprendizaje. Se sugiere que antes de entrar 
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en cualquier aula virtual se familiaricen, 
pues, a pesar de que son plataformas muy 
intuitivas y amigables, pueden presentar 
ciertas dificultades para aquellos que no 
están acostumbrados al uso de las TIC.

6. Fechas de evaluación y productos a generar 
por cada unidad: es conveniente que desde el 
inicio del curso los alumnos tengan conoci-
miento de esto, ya que les permite una mejor 
organización en tiempo y forma.

7. Hacer recomendaciones generales: adminis-
trar el tiempo, verificar las fechas límite de 
entrega de tareas, leer con atención las ins-
trucciones de cada actividad y entregar lo que 
se pide, verificar con anticipación la conexión 
a internet en las sesiones sincrónicas y pro-
curar estar cerca del módem para una mejor 
señal, ser puntual en las actividades en línea 
para evitar interrupciones, asistir a clase con 
los materiales solicitados, mantener una 
participación activa, estar al pendiente del 
correo electrónico y de las publicaciones en la 
plataforma virtual. Expresar a los alumnos 
que si tienen alguna dificultad para reali-
zar las actividades pueden buscar la asesoría 
docente por correo electrónico o chat.

Apartado 2

1. Introducción de la unidad de aprendizaje y 
los temas a abordar.

2. Definir el propósito del contenido y clarificar 
el objetivo.

3. Enumerar claramente las instrucciones para 
transmitir el conocimiento durante el proceso 
educativo.

4. Actividades didácticas para abordar el conte-
nido de aprendizaje. Es imprescindible tomar 
como base el programa del curso para diseñar 
las propuestas pedagógicas interactivas que 
promuevan la construcción del conocimien-
to, según las intervenciones que el docente 
en formación pueda tener, con un objeto de 
estudio dentro de un contexto relevante y 
significativo. Con base en González (2005), 
cuando se habla de interactividad del objeto 
de aprendizaje se alude a la capacidad de que 
el objeto conste no sólo de un contenido, sino 
de algunos elementos que permitan registrar 
el proceso del alumno y las distintas interac-
ciones que tiene en un tema específico. La 
interactividad se puede definir a partir del 
desarrollo de ejercicios, simulaciones, cues-
tionarios, diagramas, gráficos, diapositivas, 
tablas, exámenes, experimentos, códigos QR 
para que los envíe a un video, una página 
web, algún libro o artículo, dibujos, collage 
con uso de scrap, juegos en línea, etcétera. 
También se deben puntualizar las fechas de 
entrega de trabajos.

5. Referencias bibliográficas para cada unidad: 
se unificará la información para consultar 
dentro del grupo.

Como resultado de esta experiencia en el uso del 
diseño instruccional se obtuvo un impacto favorable 
en los alumnos, por lo que se recomienda amplia-
mente. Sin duda, con una estructura adecuada 
y una minuciosa planificación se facili tará a los 
estudiantes el seguimiento de los contenidos del 
curso; además, no sólo se contribuirá en el proceso 
de aprendizaje, sino que los docentes pueden dar 
seguimiento, convirtiéndolo en una herramienta 

25 enero-marzo 2021 |  Magisterio 



muy bondadosa en la educación ante la 
contingencia sanitaria.

Se mencionó que no todos los alum-
nos tienen acceso a internet en casa y, por 
consiguiente, no pueden conectarse a cla-
ses en línea de manera sincrónica, lo que 
dificultará el avance en su aprendizaje. 
No obstante, si a los estudiantes se les pro-
porciona este tipo de guía didáctica, con 
un solo acceso a internet podrán descar-
gar el archivo completo del diseño ins-
truccional y llevar a cabo un aprendizaje 
autónomo y satisfactorio de todo el curso. 
Más aún, si dichos contenidos incluyen 
actividades prácticas que faciliten el pro-
ceso de una adecuada asimilación.

Sin duda, la motivación y autodisci-
plina de los estudiantes son claves para 
el éxito del aprendizaje en esta modali-
dad, así que deben implicarse en todo el 
proceso formativo y tomar el control de 
su enseñanza. Por tal razón, este curso 
está diseñado con el fin de que puedan 
organizarse y avanzar a su propio ritmo, 
sin perder de vista cuáles son los objetivos 
y si los están consolidando (a través de 
las evaluaciones periódicas con los pro-
ductos generados en un portafolio de evi-
dencias); asimismo, tomarán en cuenta 
las producciones y reflexiones sobre los 
aprendizajes logrados y con ello apor-
tarán a la construcción del conocimiento. 
Otro aspecto no menos relevante es la pla-
nificación del tiempo; la flexibilidad que 
ofrece este tipo de aprendizaje favorece el 
posponer las tareas, para evitarlo se acon-
seja detallar las diferentes etapas, definir 
un calendario y horario a seguir. Con esta 
reflexión se afirman los postulados de los 
autores que retoma Belloch (2012).

El impulso del diseño instruccional 
en entornos virtuales y no virtuales es un 
proceso exhaustivo, mucho más que en la 
enseñanza presencial, pues los docentes 
en formación realizan todas las activida-
des con ayuda de la tecnología, lo que ha 

desencadenado cansancio en toda la comunidad estudiantil. 
A pesar de esto, siguen en la lucha, se enfrentan a descontrola-
das barreras para el aprendizaje con la finalidad de no detener 
sus estudios.

Conclusiones

La educación a nivel nacional ha sido afectada por la contingen-
cia sanitaria del covid-19, por lo que los docentes han generado 
estrategias acordes con los programas educativos bajo la moda-
lidad virtual. Debido a que no toda la población tiene acceso a 
las TIC, surge la necesidad de construir materiales educativos 
y hacer los ajustes necesarios para generar recursos que apoyen 
el desarrollo de las competencias en los estudiantes. El diseño 
instruccional es una herramienta que facilita los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en cualquier área con aquellos estu-
diantes que tienen limitantes de algún tipo, como acceso a un 
dispositivo digital, el uso constante de internet o la ausencia 
física de un maestro durante la jornada educativa.

Esta guía intencionada y direccionada debe estar muy bien 
planificada, según el propósito del curso y las competencias 
del perfil de egreso a las que se contribuye; se deben estruc-
turar actividades significativas para el aprendizaje de temas 
específicos que coadyuven al quehacer reflexivo y crítico de la 
formación docente, con el fin de evitar la deserción escolar o 
disminuir el impacto en la educación que arrastra esta con-
tingencia sanitaria. Con esta herramienta se cumple el obje-
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tivo final: mejorar el rendimiento 
profesional de los estudiantes a 
partir de la adquisición de com-
petencias.
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Los claroscuros de la 
exclusión/inclusión 
en época de pandemia

Oralia Sánchez Morales
Centenaria y Benemérita Escuela Normal para Profesores

Introducción

El presente artículo surge de las reflexiones del curso 
de Educación Inclusiva de la licenciatura en inclu-
sión educativa que cursan los estudiantes de tercer 
semestre en la Centenaria y Benemérita Escuela 
Normal para Profesores (cybenp). La reflexión inició 
al analizar la política educativa en torno a la inclu-
sión, quedando entre los estudiantes muy claro el 
concepto que refiere la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(unesco, por su sigla en inglés):

Proceso que permite tener debidamente en cuenta 
la diversidad de las necesidades de todos los niños, 
jóvenes y adultos a través de una mayor participación 
en el aprendizaje, las actividades culturales y comu-
nitarias, así como reducir la exclusión de la esfera de 
la enseñanza y dentro de ésta, y en último término 
acabar con ella (2009, p. 9).

Si bien, una de las metas de la política educati-
va que emergen de los organismos internaciona-
les es favorecer la inclusión, la unesco señala que 
a través de fortalecer a los sistemas educativos y 
generar “cambios y modificaciones de contenidos, 
enfoques, estructuras y estrategias basados en una 
visión común” (2009, p. 9) es posible acabar con la 
exclusión.

Señalamientos que desconcertaron a los estu-
diantes al mirar la realidad que estaban viviendo en 
las escuelas de práctica, ya que se percataron de que 
contradecían los principios que se plantean en la 
educa ción inclusiva; por lo que surgieron varias inte-
rrogantes y discusiones en el interior del aula virtual. 
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Las dificultades que enfrentaron para poder obser-
var las prácticas docentes en la escuela de práctica 
estaban ligadas a los problemas de conectividad de la 
comunidad, debido a que se encuentran ubicadas en 
la periferia de la ciudad de Toluca. Sin duda alguna, 
tanto docentes como estudiantes estábamos parados 
en una nueva realidad que rebasaba los principios de 
una educación inclusiva. ¿Cómo podíamos hablar de 
inclusión en épocas de pandemia?, ésta fue una de 
las interrogantes más frecuentes de los estudiantes. 
Lo que observaron en sus centros escolares fue un 
escenario excluyente: niños que no tenían comu-
nicación con sus docentes por falta de internet en 
casa; padres que tenían que salir a trabajar  y dejar a 
sus hijos solos todo el día, sin la presencia de algún 
adulto que les apoyara con sus tareas; padres que 
estaban en casa pero que no tenían señal de inter-
net y sólo contaban con un teléfono que les permitía 
establecer contacto con los docentes por medio del 
WhatsApp empleando datos móviles.

La exclusión/inclusión 
un acercamiento conceptual

La exclusión/inclusión como categoría en tiempos 
de pandemia toma sentido y adquiere significado 
a partir de lo emergente, de lo impredecible que se 
vive en las sociedades de la modernidad, que devela 
brechas de precariedad, desigualdad e injusticia 
social. Castel (2004) menciona que la exclusión es 
una trampa para la acción social y política, y que, 
para poder mirar a la exclusión/inclusión como una 
categoría, es necesario reconocer que ambos concep-
tos están estrechamente imbricados, por lo que es 
urgente mirarla como una categoría polisémica que 
refiera a los claroscuros.

El término “claroscuro” emerge de la yuxtapo-
sición, porque se compone de dos términos contra-
rios, claro y oscuro; tiene como cuna el campo del 
arte, donde se acuñó el concepto claroscuro para 
referirse a los matices entre las luces y las sombras; 
así es que se desplaza este concepto entre líneas 
para hacer referencia a las luces y sombras de la 
exclusión/inclusión.

Para Popkewitz y Lindbland, el dilema de la 
exclusión/inclusión no es una categoría estática 

dada o acabada, sino teorizable desde los contextos 
donde se considera “cómo se mueven y se rediseñan 
las fronteras, dentro de contextos concretos y entre 
contextos diferentes” (2005, p. 124). Desde esta pers-
pectiva, podemos determinar que es una categoría a 
reconstruir para develar los claroscuros de la exclu-
sión/inclusión, desde la experiencia de los actores.

Estos autores también opinan que la exclusión/
inclusión es compleja porque se configura y reconfi-
gura en el seno de la globalización, la información 
y las sociedades del conocimiento: “La exclusión se 
origina cuando las relaciones entre sociedad y el indi-
viduo se quiebran, produciéndose límites cultura les 
entre grupos, que ordenan las relaciones entre ellos” 
(Luengo, 2005, p. 8). La falta de ciertas  oportuni-
dades vuelve vulnerables a los sujetos, los coloca 
en desventaja en las relaciones con los otros, los 
clasifica en círculos sociales que resaltan más sus 
carencias y diferencias, insertados en límites terri-
toriales, vistos como lugares de fragilidad social.

Los límites territoriales de vulnerabilidad están 
cargados de sentidos y significados. Silver explica 
que la “exclusión” es un término

cargado de numerosas connotaciones […] económicas, 
sociales, políticas y culturales […] es tan evocador, 
ambiguo, multidimensional y expansivo que se le 
puede definir de muchas formas diferentes. No obs-
tante, la dificultad de definir la exclusión y el hecho 
de que se interprete de modo diferente, en contex-
tos distintos y en momentos diferentes, también pue-
de concebirse como una oportunidad teórica (2005, 
pp. 45-46).

La exclusión en educación, según Núñez, se posi-
ciona desde dos figuras a partir de los discursos 
globales hegemónicos: “a) la degradación de los sis-
temas escolares públicos a meros contenedores; b) la 
proliferación de programas de intervención social 
directa diseñados desde la idea de la prevención” 
(2007, p. 3). Ello nos lleva a pensar en un sistema 
educativo que centra su atención en mantener un 
alto nivel de matrícula, dejando de lado las verda-
deras intenciones de una educación que van más 
allá de cubrir un currículum o bien de atender la 
política educativa que emerge de los organismos 
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internacionales a través de una 
serie de programas de prevención 
con la intención de compensar 
una problemática que es comple-
ja y multifacética, que no sólo se 
remedia a través de lineamientos 
políticos, sino que tienen que ver 
con las condiciones sociales, éti-
cas y humanas.

Roche (2004) refiere que hablar 
de inclusión es todo un debate 
consagrado a la exclusión: “Estas 
dos nociones pasaron a ser efec-
tivamente las dos caras de una 
misma moneda, los dos tiempos 
de una misma problemática tipo 
pregunta-respuesta que habrá 
que enlazar en sus presupues-
tos, pero igualmente indicar en 
sus diferencias” (Roche, 2004, p. 
111). En este sentido, la noción de 
inclusión se configura a partir de 
reconocer a la exclusión. No pode-
mos hablar de inclusión en tanto 
no se reconozca a la exclusión; 
matices de claroscuros donde 
gesta la desigualdad, la precarie-
dad, la marginación y la deses-
peración por acceder a un mundo 
de oportunidades e igualdad de 
derechos.

En palabras de Roche (2004), 
la noción de inclusión está poco 
clara, imprecisa y frágil en su 
contenido genérico, sobre todo en 
las políticas públicas o en proyec-
tos de acción social, no podemos 
hablar de inclusión cuando lo que 
se mira es la exclusión en socie-
dades que se posicionan desde la 
hegemonía. Antes de 1970, el con-
cepto de inclusión no existía, esta 
categoría comienza a insertarse a 
través del término de inserción. 
Sin embargo, ha evolucionado 
a través del tiempo, primero se 

le denominó inserción, luego 
integración y ahora se habla de 
inclusión. No es un problema de 
terminología, el asunto va más 
allá, trastoca lo social y las diná-
micas del poder en términos de lo 
político y lo económico.

Desde la perspectiva de Juárez 
et al., la “educación inclusiva 
implica cambios en la política 
educativa, en el sistema educati-
vo, en el funcionamiento de las 
escuelas y en las actitudes y prác-
ticas de los actores de la educa-
ción” (2010, p. 75). De acuerdo con 
lo anterior, si consideramos que 
la inclusión tiene que ver con la 
política educativa, el sistema edu-
cativo y prácticas de autoridades 
docentes, estudiantes y padres 
de familia; es decir, para que sea 
una realidad en la que cada uno 
pueda hacerse responsable y asu-
mir el compromiso que le compe-
te, estaría mos hablando de una 
orquestación, para que la melodía 
tenga belleza y armonía. Aunque 
sabemos que lo que  preva lece es 
la desarmonía cuando se habla de 
inclusión. Pero de qué o de quién 
depende esta desarmonía.

El contexto educativo 
en tiempos de pandemia: 
un acercamiento 
a la realidad

La aparición del covid-19 en el 
mundo ha permitido develar las 
líneas más diminutas de la exclu-
sión/inclusión en los contextos 
más vulnerables. Si antes se tenía 
visión reducida de lo que eran las 
líneas de la exclusión, a partir de 
marzo de 2020 se dibujó un foco 
con mayor claridad de todo lo que 

conlleva este término: hambre, 
ausencia de los servicios básicos 
(agua, energía eléctrica), falta de 
medios de comunicación (televi-
sión, teléfono, internet), además 
de la falta de servicios de salud y 
acceso a los medicamentos para 
poder hacerle frente a esta enfer-
medad a la que estamos todos 
expuestos; sin embargo, como 
dice la gente de mi comunidad: 
“La gente que tiene más dinero es 
la que se está salvando, que aque-
llos que no tenemos para comprar 
los medicamentos y conseguir el 
oxígeno”.

La Comisión Económica para 
América Latina y el Caribe y la 
Organización de las Naciones Uni-
das para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura (Cepal-unesco, 2020) 
refieren que antes de la pandemia 
existía un aumento en los índices 
de la pobreza y la pobreza extre-
ma, desigualdad y descontento 
social, por lo que sus estragos 
tendrán incidencia directa en el 
campo de la salud, la educación, 
el empleo y la creciente pobreza. 
En América Latina, 33 países han 
tomado como medida la suspen-
sión de clases presen ciales en 
todos los niveles educativos, se 
han adoptado diversas modalida-
des educativas a distancia a través 
de internet, usando plataformas 
que permiten desarrollar el tra-
bajo de manera asincrónica y sin-
crónica. No obstante, no todos los 
estudiantes tienen posibilidad de 
conexión, por lo que se han visto 
afectadas sus trayectorias esco-
lares de manera significativa, en 
algunos casos existe abandono 
escolar, sobre todo, en los niveles 
medio superior y superior.
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En palabras de la Cepal y la unesco: “se suma 
un acceso desigual a conexiones a internet, que se 
traduce en una distribución desigual de los recursos 
y las estrategias, lo que afecta principalmente a 
los sectores de menores ingresos o mayor vulnera-
bilidad” (2020, p. 4), situación que en tiempos de 
pandemia los sujetos están luchando por cubrir 
sus necesidades básicas y de salud, a pesar de que 
las condiciones económicas no son favorables para 
muchas familias que viven con sueldos mínimos. 
Esto nos lleva a colocar sobre la mesa preguntas 
como: ¿acaso la educación es una prioridad para 
estas familias?, ¿qué lugar tiene la escuela en estos 
momentos? y ¿cuál es el sentido y significado de la 
escuela?

Anteriormente, pensar en la escuela era pensar 
en la oportunidad para ser alguien en la vida desde 
los contextos más desfavorables, era construir un 
horizonte para llegar a tener un trabajo, un reco-
nocimiento social, pero hoy esta idea ha mutado. 
Pensar en la escuela ha dejado de ser prioridad para 
muchos niños, jóvenes que buscan apoyar la econo-
mía de la familia, que han priorizado el trabajo, los 
quehaceres domésticos porque papá y mamá tienen 
que salir a trabajar, o bien, porque están enfermos.

La desigualdad en el acceso a oportunidades edu-
cativas por la vía digital aumenta las brechas pre-
existentes en materia de acceso a la información y el 
conocimiento, lo que —más allá del proceso de apren-
dizaje que se está tratando de impulsar a través de la 
educación a distancia— dificulta la socialización y 
la inclusión en general (Cepal-unesco, 2020, p. 7).

Si antes de la pandemia las brechas de desigual-
dad estaban muy marcadas, ahora se han hecho 
más que evidentes, al mirar a muchos estudiantes 
que no cuentan con los medios de acceso a la cone-
xión de internet para tomar sus clases virtuales, 
debido a situaciones que van ligadas de manera 
directa con la economía para contratar este servicio; 
así como de cuestiones políticas territoriales que 
inciden en el desarrollo de las comunidades. Exis-
ten más posibilidades de continuar con las clases en 
modalidad virtual en una zona urbana, que en una 
zona alejada del centro de las ciudades. Esta situa-

ción fue observada y vivida en las escuelas donde 
realizaron sus jornadas de prácticas los estudiantes 
del tercer semestre de la licenciatura en inclusión 
educativa de la CyBENP de la ciudad de Toluca. A 
continuación, se detalla dicho tema.

La experiencia de los docentes 
en formación: una posibilidad para 
develar claroscuros de exclusión/
inclusión en la escuela de práctica

Hablar de experiencia es hablar de aquello que nos 
pasa, como dice Larrosa (1996), de aquello que nos 
interpela, que nos acontece. Es eso que deja huella, 
que te desplaza y te coloca en otro lugar para poder 
mirar y comprender otros horizontes. La experien-
cia no es sólo algo que se vive sin sentido, sin signi-
ficado, sino un encuentro. Contreras y Pérez (2013) 
refieren que es una lectura de una historia singular 
de las palabras, de las imágenes de esa huella que 
ilumina el sentido de lo vivido.
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La experiencia, la posibilidad de que algo nos pase, 
o nos acontezca, o nos llegue, requiere un gesto de 
interrupción […] requiere a pararse a pensar, pararse 
a mirar, pararse a escuchar, pensar más despacio, 
mirar más despacio y escuchar más despacio, parar-
se a sentir, sentir más despacio, demorarse en los 
detalles, suspender la opinión, suspender el juicio, 
suspender la voluntad, suspender el automatismo de 
la acción, cultivar la atención y la delicadeza, abrir 
los ojos y los oídos, charlas sobre lo que nos pasa, 
aprender la lentitud, escuchar a los demás, cultivar 
el arte del encuentro, callar mucho, tener paciencia, 
darse tiempo y espacio (Larrosa citado en Contreras y 
Pérez, 2013, p. 36).

La experiencia también es una posibilidad de 
formación, a través de la cual podemos construirnos 
y dejarnos construir; así, cada experiencia es una 
oportunidad para la reflexión y la acción. En este 
sentido, se recuperan las narrativas de los estu-
diantes del tercer semestre de la licenciatura en 
educación inclusiva desde sus experiencias vividas 
en las escuelas de práctica en el nivel de educa-
ción primaria, ubicadas en la periferia de la ciudad 
de Toluca, que dan cuenta de los claroscuros de la 
exclusión/inclusión que justo se entretejen entre 
las políticas educativas inclusivas y una realidad 
que muestra la otra cara de la moneda de desventaja 
social, de pobreza y vulnerabilidad, así como una 
desconexión a un mundo globalizado y gobernado 
por las TIC.

Esta pandemia ha provocado una brecha de desigual-
dad entre quienes tienen recursos tecnológicos y acce-
so a internet y aquellos que no lo tienen. Ya que los 
primeros podrán avanzar en su aprendizaje, mientras 
los otros se van quedando. Y aunque no dudamos que 
en casa puedan aprender ciertas cosas no deja de ser 
preocupante la situación en que se encuentran, ya que 
también es importante que adquieran conocimien-
tos, habilidades, actitudes y valores que les serán 
útiles para desarrollarse favorablemente (NE1TERS-
CyBENP).

En el curso de Educación Inclusiva permitió 
a los estudiantes realizar algunas lecturas de la 

inclusión desde la política educativa, pero el acerca-
miento a contextos escolares reales les posibilitó un 
panorama más amplio de cómo se vive la inclusión 
en tiempos de pandemia, cómo los actores educati-
vos son trastocados por esta situación.

Con base en nuestra experiencia en estas dos jorna-
das de  práctica, en la escuela pudimos ver un poco 
más de cerca lo que ya mencionamos al principio, de 
esta realidad a la cual no sólo se enfrentan los niños, 
sino también los docentes, quienes están frente a este 
nuevo reto que implica cambios y nuevas formas de 
innovar, puesto que la mayoría de los alumnos de esta 
comunidad no cuentan con los recursos para una edu-
cación en línea (NE6TERSCyBENP).

Podemos mirar cómo la pandemia ha genera-
do claroscuros de exclusión/inclusión que develan 
dificultades en el aspecto educativo que afecta prin-
cipalmente a los estudiantes, pero también a los 
docentes quienes no están alejados de los proble-
mas de conectividad. A pesar de ello, han buscado 
los medios para hacer que los niños no se queden 
fuera de la educación. Las alternativas son tan 
diversas como los sujetos, un ejemplo lo narró una 
de las estudiantes:

Tal circunstancia ha llevado a los profesores a ele-
gir una nueva forma de trabajo mediante hojas de 
ejercicios, que requieren tanto de instrucción clara 
y sencilla como de actividades que puedan realizar-
se con los materiales que se tengan en casa o en su 
medio. Sin embargo, este cambio afecta en torno a 
cómo se concibe el currículum y cómo se desarrolla, 
puesto que podemos notar una carencia de experien-
cias de aprendizaje y, por ende, de factores que las 
condicionan para lograr los fines educativos. Aunque 
no podemos afirmar nada, ya que no evaluamos como 
tal, sólo pudimos saber qué tan significativas han sido 
las actividades en la vida del educando, o bien si ha 
contribuido o no a su aprendizaje (NE23TERSCyBENP).

Sin duda alguna, esta nueva forma de establecer 
comunicación con los estudiantes para los docentes 
ha generado muchas interrogantes que son difícil de 
contestar. Por un lado, se vislumbra una convicción 
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de acercar la educación a los estudiantes, pero por otro lado  
se mira una barrera que está ligada a factores económicos, 
políticos y sociales que limitan las condiciones para que los 
estudiantes puedan hacer uso de alguna plataforma digital. 
Además de los factores mencionados, también es necesario 
referir que existen otros que rebasan nuestra propia naturaleza 
humana, por lo que vale la pena preguntarnos cómo podemos 
hablar de inclusión en tiempos de pandemia.

La docente titular siempre está al pendiente de cualquier situación 
y se acopla a lo que pase con los alumnos; sin embargo, hay muchas 
situaciones de enfermedad e internet y los alumnos no se pueden 
conectar, por lo que ella cancela las clases virtuales, pero graba 
pequeños videos y crea un plan de actividades para mandarlos 
por mensaje y da tiempo para que le den respuesta y mandar sus 
evidencias por foto (NE15TERSCyBENP).

Podemos preguntarnos también de quién o de qué depende 
que la inclusión sea posible. Parece que en esta narrativa se 
refiere a todos los esfuerzos de la docente por atender a sus 
estudiantes, por facilitarles el acceso a los contenidos a pesar de 
las circunstancias que se viven. Desde la perspectiva de Booth 
(citado en Arnaiz, 2002), una educación para todos posee los 
siguientes conceptos: comunidad y participación. El primero 
ha sido el elemento que ha emergido con la pandemia. Es bien 
cierto que se han movido esquemas de pensamiento y acción, 
pero también se han movido los sentimientos, emociones y 
valores, colocándonos en planos de empatía de poder voltear 

a mirar y pensar en el otro, no como di -
ferente a mí, sino como aquél que es par-
te mí.

Reflexiones finales

La condición de la pandemia ha colo-
cado a los estudiantes que habitan las 
zonas de la periferia de la ciudad en un 
círcu lo de exclusión para accesar a la edu-
cación a través de las plataformas digita-
les por las razones que a continuación se 
mencionan. La primera está ligada a las 
cuestiones económicas y políticas: si bien 
antes de la pandemia se presumía que la 
gran mayoría de las sociedades estaban 
insertas en la era digital, hoy esta situa-
ción devela lo contrario, cuando se hace 
claro que el mundo globalizado está frac-
turado; lo que existe es una desigualdad 
y una desconexión en los sectores de las 
minorías más vulnerables.

La segunda, la crisis sanitaria por el 
covid-19 obligó a docentes y estudiantes 
a insertarse en una nueva modalidad de 
aprendizaje diferente a la que se tenía, 
en algunos casos fue posible trabajar 
desde la virtualidad, en otros se tuvo 
que buscar nuevas alternativas, como 
ela borar cuadernillos de actividades y 
dejarlos en las papelerías más cercanas 
a la comunidad para poder continuar con 
la adquisición de aprendizajes.

La tercera, la cuestión de conectivi-
dad ha seccionado a la sociedad en dos 
zonas: la de conexión, que privilegia al 
acceso de la educación desde las plata-
formas digitales, de redes sociales, y la 
de desconexión, donde prevalece la vul-
nerabilidad y la lucha por la vida que se 
antepone a la educación. 

Esta situación ha dejado mirar los 
claroscuros de la exclusión/inclusión, 
la fragilidad de las políticas públicas 
para enfrentar lo inesperado, la debi-
lidad  de los sistemas educativos que, a 
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pesar de los intentos por mantener la educación, no 
puede evitar que muchos de los estudiantes aban-
donen sus tareas educativas y se sumen a las filas de 
supervivencia en busca de trabajos que les permita 
hacer frente a la situación económica que viven sus 
hogares.
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Los espacios
de inclusión educativa

Stephania Cano Villegas 
Mónica Gabriela Contreras Hernández 
María Dolores Garcés García
Escuela Normal de Educación Física “General Ignacio M. Beteta”

La diversidad es una cualidad innata de cada ser humano. 
Ser diverso ha permitido el desarrollo de la sociedad 
humana en numerosos aspectos, hasta las característi-
cas que actualmente conocemos. Gracias a la pluralidad 
de pensamiento y perspectiva de vida se han creado las 
más hermosas expresiones de arte y la multiplicidad 
de manifestaciones en el estilo de vida brindadas por la 
diferencia en el encuentro con el otro.

La inclusión ha estado inmersa en nuestra existen-
cia desde siempre. Ahora que se retoma en lo educativo 
tiende a preservar la unicidad de la humanidad como 
característica que nos señala, ata y separa. Si bien la 
inclusión nos lleva a respetar las diferentes condiciones 
con las que cada ser humano nace y se desarrolla, en el 
contexto escolar se alcanzan las potencialidades propias 
del ser, pues se derriban las barreras que aún persisten 
en nuestra sociedad actual.



Más allá de una tendencia o moda, este artículo 
surge a partir de la experiencia profesional en su deve-
nir, ya que la educación se enfrenta a la necesidad de 
avanzar hacia la creación de escuelas inclusivas, es 
decir, de espacios educativos que —entramados en 
luchas políticas, sociales y culturales— se observan 
a sí mismos como lugares que se han de transformar 
para dar respuesta a la demanda de todos los tiem-
pos y atender a la comunidad educativa, con todo lo 
que ello implica.

La educación inclusiva “conlleva una coeduca-
ción sin barreras, ya que el estudiante aprende junto 
con otros, al margen de las dificultades diferencias 
derivadas de discapacidad, necesidades especiales, 
dificultades de aprendizaje u otras” (Borregón y 
Giménez, 2017, p. 13). En este sentido, el docente 
de inclusión educativa debe traspasar el discur-
so, hacerlo realidad es la implicación y la meta de 
aprender en colaboración. El prefijo “co-” unido a 
términos como educación, enseñanza, aprendiza-
je, evaluación, planeación y responsabilidad nos 
llama, compromete y exige a construir una comuni-
dad en lo diverso y a trabajar con valores y principios 
hacia un eje rector.

Ahora se piensa en coeducación, coenseñanza, 
coaprendizaje, coevaluación, coplaneación y corres-
ponsabilidad más allá de un discurso; se concretan 
experiencias; se cavila en una provocación que nos 
implica, en una respuesta que se recrea y nos exige 
ser y estar en relación. En el presente, una perspecti-
va que debe ser factible en las aulas virtuales es una 
acción inesperada ante la conexión que se vislumbra.

De acuerdo con experiencias concretas (en las 
que priman valores) que van definiendo una cultura 
inclusiva entre la comunidad educativa, sobresale 
la idea de trabajar en la educación inclusiva desde lo 
común, en la coincidencia y disidencia, sobre todo 
de abandonar la idea del profesor solitario.

Una cultura inclusiva es un trabajo en 
común,  exige la participación comprometida de 
todos los integrantes, en este caso de la comunidad 
escolar, para identificar barreras, plantear acciones 
concretas y minimizarlas o eliminar las brechas, 
valorar lo logrado, reorientar estrategias y respues-
tas educativas. En otras palabras, conocer y actuar 
en consecuencia.
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Asimismo, se debe conocer y promover el traba-
jo colegiado como herramienta de transformación 
desde la visión del plan estratégico de los centros 
educativos, desde una visión compartida y de reco-
nocimiento de las necesidades. En especial, hay que 
explorar la posibilidad que tenemos de trabajar para 
llegar y crear respuestas educativas pertinentes a lo 
que se requiere.

Es oportuno construir redes de cooperación para 
identificar los momentos de acción, mediante una 
retroalimentación de quienes están involucrados y 
llegar a significar la escuela como el espacio don-
de la inclusión educativa se transfigura como un 
trabajo colaborativo. Esto equivale a ser agente de la 
inclusión, es decir:

se trata de profesionales de la educación, capaces 
de crear ambientes de aprendizaje inclusivos, equi-
tativos, altamente dinámicos […] que conduzcan a 
realizar una práctica docente de alta calidad, donde 
apliquen los conocimientos y habilidades pedagógi-
cas adquiridas en su formación inicial para incidir 
en el proceso de aprendizaje de sus futuros alumnos 
(Dgesum, 2018).

Los futuros licenciados en inclusión educativa 
deben ser especialistas en crear ambientes de apren-
dizaje. Para ello es necesario que hagan un diag-
nóstico de las escuelas que tienen un servicio de 
educación especial, pues esto no garantiza que sean 
instituciones inclusivas. Ellos tendrán que ir más 
allá, trascender formas, espacios y lugares, porque 
una de las finalidades de la inclusión es generar 
sociedades acordes a  la diversidad del contexto y 
tener la capacidad de responder a esas situaciones.

Como profesionales de la educación habrá 
que tomar en cuenta la idea de implicación, pues par-
ticipamos en la dinámica de una comunidad educa-
tiva, formamos ciudadanía y nos formamos como 
profesionales en ésta; de tal manera que nuestro 
hacer nos reinventa. Por otra parte, está la respon-
sabilidad ética, pues no somos reproductores de 
planes y programas, sino educadores de otros, en 
cuanto al cuidado, el diálogo y la responsabilidad que 
nos lleve a concretar la idea de calidad dentro de las 
escuelas. Sin duda, es una labor sumamente loable 
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que nos convoca a trabajar con valores y 
principios hacia la diversidad de todos 
los alumnos.

Un docente de inclusión educati-
va, en los diferentes niveles escolares, 
podrá ayudar a la institución a trabajar 
en su transformación hacia una escuela 
inclusiva, a través de la instrucción, ase-
soría, acompañamiento y orientación a 
los docentes y al colectivo en su conjunto.

Hay que entender que el proceso no sólo 
se desarrolla en unos centros escolares y 
en otros no, sino que es inherente al sis-
tema educativo y a la educación. Razón 
por la cual hay que priorizar o señalar las 
escuelas que necesitan ser preparadas 
para ser inclusivas.

La inclusión es para todos y cada actor 
tiene un papel valioso, que a la vez com-
parte en lo colectivo; sin embargo, se ha 
visto fragmentada cuando hablamos de 
quienes están involucrados. De forma 
general, en el ejercicio educativo se pone 
especial énfasis en la interacción docente 
y alumno, y viceversa; se piensa que el 
primero logrará la inclusión sólo si es 
capaz de identificar la forma de corre-
lacionarse con el segundo, a través de 
estrategias pedagógicas preestablecidas, 
y éste logrará el máximo de sus potencia-
lidades gracias a dicha interacción. Un 
trabajo individualizado no es suficiente 
para lograr los objetivos de la inclusión.

Se ignora que padres, autorida-
des, personal y alumnos construyen un 
sistema dinámico, le dan vida a la escuela 
y facultan al acto educativo de las posibi-
lidades del cambio y mejora.

Por otro lado, para responder a la 
diversidad, el sistema educativo necesita 
transformarse en mayor o menor medida, 
porque desde hace tiempo se está dando 
respuesta de forma natural, intuitiva y 
con sentido común al reconocimiento de 
la heterogeneidad en las aulas. De ahí que 
una escuela inclusiva conduzca a la idea 

de crear comunidades capaces de originar un sentido de lo que 
se hace y avanzar en consecuencia.

En el ámbito educativo, la inclusión es amplia y no debería 
encasillarse a un nivel formativo, ya que está presente en la 
construcción y deconstrucción del ser. En tal contexto, el espe-
cialista en la materia tiene un abanico de posibilidades para 
fomentar en los seres humanos una apreciación de lo diverso.

De igual manera, es importante mencionar los espacios 
donde los profesionales de la inclusión educativa puedan inter-
venir; por ejemplo, puede laborar en un Centro de Atención 
Múltiple (cam), en una Unidad de Servicios de Apoyo a la Edu-
cación Regular (usaer),1 o bien, en una escuela regular ya sea 
en nivel básico o superior. El propósito es mejorar los procesos 
formativos y de aprendizaje de la comunidad educativa, lo cual 

1 “La reorganización de los servicios de educación especial se realizó del modo 
siguiente: a) Los servicios indispensables de educación especial se transformaron en Centros de Aten-
ción Múltiple (cam). El cam ofrecería atención en los distintos niveles de educación 
básica utilizando, con las adaptaciones pertinentes, los planes y programas de estu-
dio generales, y formación para el trabajo. Asimismo, se organizaron grupos/grados 
en función de la edad de la población, lo cual congregó alumnos con distintas disca-
pacidades en un mismo centro y/o grupo. b) Los servicios complementarios se transformaron en 
Unidades de Servicios de Apoyo a la Educación Regular (usaer) con el propósito de promover la 
integración de las niñas y los niños con necesidades educativas especiales a las aulas 
y escuelas de educación inicial y básica regular” (sep, 2006, pp. 8-9).
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nos remite a la noción de la coenseñanza. A este respecto, es 
crucial identificar a la institución en su contexto y que sea 
significativo. Con estas acciones nos acercamos a uno de los 
principios del artículo 3 constitucional respecto a la calidad de 
la educación.

Tal configuración nos hace pensar en el espacio escolar como 
la concreción de la heterotopía,  para fundar escuelas inclusi-
vas. Según Michel Foucault, la heterotopía “tiene el poder de 
yuxtaponer en un solo lugar real varios espacios, varios empla-
zamientos, incompatibles entre sí” (1984, p. 47). Esto nos hace 
preguntarnos: ¿cuál es el escenario profesional de los futuros 
licenciados en inclusión educativa? y ¿si en el afán de hacerlos 
parte de los equipos de la educación especial en cualquiera de 
sus posibilidades acaso no los estamos excluyendo de su tarea 
primigenia? Por supuesto, no se pueden negar los “espacios 
otros”,2 donde la inclusión se manifiesta no como una corrien-
te a adoptar, sino por la necesidad de responder a un contexto 
específico; en un principio la vinculación nos contradice, pero 
al mismo tiempo nos hace avanzar en diferentes emplazamien-
tos, pues se reconoce la diversidad como posibilidad.

Para finalizar, consideramos prioridad reconocer como espa-
cio de inclusión el sistema educativo en su conjunto. Hay que 
avanzar hacia la lucha por hacer escuelas inclusivas; si bien, 
no podemos seleccionar cuáles deben ser, sí podemos adoptar la 
inclusión como una característica del sistema, pues es parte de 
la calidad que se busca instaurar en el derecho a la educación.

El licenciado en inclusión educativa tiene un repertorio de 
posibilidades de trabajo en el sistema educativo nacional, no se 
limita a un nivel específico, apoyo educativo o asesoramiento sin 
el conocimiento previo del contexto. Insistimos en la valía de la 
colaboración de los actores educativos para crear escuelas inclu-
sivas y, por ende, pensar en la diversidad como elemento fun-
damental en la transformación de nuestro sistema educativo.

 
 
 

2 En su texto “Espacios otros” —originalmente se presentó en una conferencia del 
Círculo de Estudios Arquitectónicos, el 14 de marzo de 1967—, Foucault refiere: 
“Igualmente hay, y esto probablemente en toda cultura, en toda civilización, lugares 
reales, lugares efectivos, lugares dibujados en la institución misma de la sociedad y 
que son especies de contraemplazamientos, especies de utopías efectivamente reali-
zadas donde los emplazamientos reales, todos los demás emplazamientos reales que 
se pueden encontrar en el interior de la cultura están a la vez representados, con-
testados e invertidos; suertes de lugares que, estando fuera de todos los lugares son, 
sin embargo, efectivamente localizables. Lugares que, por ser absolutamente otros 
que todos los demás emplazamientos a los que sin embargo reflejan y de los cuales 
hablan, llamaré, por oposición a las utopías, heterotopías” (1984, p. 47).

Referencias

Borregón, S. y S. Giménez (2017), Inclusión y 

sistema educativo, Madrid: Editorial CEPE.

Dgesum (Dirección General de Educación 

Superior para el Magisterio) (2018), Planes 

de estudios 2018. Licenciatura en Inclusión 

Educativa, México: Dgesum, disponible 

en: https://www.cevie-dgespe.com/index.

php/planes-de-estudios-2018/127 [fecha de 

consulta: febrero de 2021].

Foucault, Michel (1984), “Espacios otros”, en 

Architecture, Mouvement, Continuité, núm. 5, 

octubre, pp. 46-49.

sep (Secretaría de Educación Pública) (2006), 

Orientaciones generales para el funcionamiento de 

los servicios de educación especial, México: SEP.

39 enero-marzo 2021 |  Magisterio 





Factores que determinan
el desarrollo de la inteligencia 

emocional en los niños

Ofelia Arzate Ortiz
Leticia Velázquez Gómez
Karla Jimena López Valdés
Centenaria y Benemérita Escuela Normal para Profesores

Introducción

La presente investigación cobra relevancia debido a dos situa-
ciones particulares que se viven en la escuela primaria hoy en 
día. La primera de ellas refiere a que el nuevo modelo educativo 
incorpora como parte de su currículo en los Aprendizajes clave a 
la educación socioemocional. En dicho documento se define la 
“educación socioemocional” como

un proceso de aprendizaje a través del cual los niños y los ado-
lescentes trabajan e integran en su vida los conceptos, valores, 
actitudes y habilidades que les permiten comprender y manejar 
sus emociones, construir una identidad personal, mostrar aten-
ción y cuidado hacia los demás, colaborar, establecer relaciones 
positivas, tomar decisiones responsables y aprender a manejar 
situaciones retadoras, de manera constructiva y ética […] se fun-
damenta en hallazgos de las neurociencias y de las ciencias de la 
conducta, los cuales han permitido comprobar la influencia de las 
emociones en el comportamiento y la cognición del ser humano 
(sep, 2017, p. 518).

La segunda situación que se vive en las escuelas de educa-
ción básica, ya sea en modalidad presencial o a distancia por la 
emergencia sanitaria derivada del covid-19, es la propagación 
de conductas disruptivas, de bullying o acoso escolar dentro de 
las aulas y, hoy en día, en el hogar.

Si bien, las emociones guardan relación con el estudio de 
la psicología humana, la propuesta educativa tiene como pro-
pósito proveer a los alumnos y docentes de las herramientas 
para trabajar el ámbito instruccional y las interacciones que 
ocurren cotidianamente en el aula, en aspectos socioemocio-
nales para favorecer el aprendizaje y la convivencia escolar. Lo 
que se pretende con la incorporación de la educación socioemo-
cional es erradicar la violencia que vive la sociedad y tener una 
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convivencia pacífica para la construcción 
de una sociedad armónica.

El desarrollo emocional del ser huma-
no está marcado por una serie de fac-
tores, como el contexto en el que se 
desenvuelve, las relaciones familiares, 
los grupos sociales, culturales y esco lares 
a los que pertenece. En este sentido, es 
conveniente mencionar que la inteligen-
cia emocional se va construyendo o mol-
deando a través de la vida, debido a los 
distintos factores con los que se interac-
túa; es pertinente incorporar en el ámbi-
to educativo actividades que promuevan 
competencias socioemocionales en los 
estudiantes de educación básica.

En el presente estudio se partió de una 
situación alarmante en cuanto a las com-
petencias emocionales de los educandos 
de la Escuela Primaria Gral. “Lázaro 
Cárdenas” de Toluca, en el ciclo escolar 
2018-2019, donde se detectaron varias 
conductas disruptivas tanto en las aulas 
como en los diferentes espacios escolares. 
Esto llevó a establecer como interrogante 
¿cuáles son los factores que determinan 
las competencias socioemocionales de los 
estudiantes que cursan el sexto grado de 
educación primaria? y, por consiguiente, 
establecer estrategias que impacten en 
la convivencia y se mejore la situación 
académica de éstos.

Metodología

Método 

El método con el que se trabajó fue el 
estudio de caso, centrado en la descrip-
ción y el examen o análisis en profun-
didad de una o varias unidades y su 
contexto de manera sistémica y holís-
tica. “El caso puede ser un niño […] un 
grupo de alumnos, o un determinado 
movimiento de profesionales que estu-
dian alguna situación de la infancia” 

(Stake, 1999, p. 15). El estudio de caso es como un proceso que 
intenta describir y analizar no pocas veces alguna entidad a 
medida que se desarrolla a lo largo de un tiempo en términos 
cualitativos, complejos y comprensivos. 

Se seleccionaron tres grupos de sexto grado de la Escuela 
Primaria Gral. “Lázaro Cárdenas”, cuya edad oscila entre 11 
y 12 años. A los tres grupos se les aplicó un diagnóstico para 
conocer sus habilidades emocionales,a partir de la adaptación 
del test de Emily Sterrett (2002), y se identificó que los estu-
diantes mostraban bajas habilidades de empatía y social. Una 
vez recopilada la información, ésta se analizó con el fin de 
realizar una descripción intensiva que ayudara a comprender 
la particularidad del caso, en el intento de saber cómo se desen-
vuelven las competencias emocionales dentro de los grupos y 
las relaciones entre ellas. Además, se planteó como punto rele-
vante conocer acerca del contexto; por ejemplo: la manera en 
que se relacionaban cuando trabajaban en equipo, si convivían 
con facilidad en los clubes, si existía compañerismo dentro 
del aula, la forma en cómo resolvían los conflictos, si existían 
niños con problemas de aprendizaje o familiares, qué tipo de 
familia predomina, oficio o profesión de los padres, tiempo que 
pasa el niño en familia, si realizaban una actividad extraesco-
lar y cuál. Con la indagación del contexto, se determinaron los 
factores que impiden el desarrollo emocional de los alumnos 
para su aprendizaje. Al mismo tiempo se exploró de forma 
profunda el fenómeno, lo cual permitió la aparición de nuevas 
señales sobre el tema.
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Técnicas de recolección de datos

Como la metodología es mixta, es decir, 
la combinación del enfoque cualitativo y 
cuantitativo, las técnicas e instrumentos 
se seleccio naron desde los dos enfoques. 
Desde lo cualitativo, la observación parti-
cipante tiene como objetivo comprender 
el comportamiento y las experien cias de 
las personas como ocurren en su medio 
natural. Por lo tanto, se intenta observar 
y registrar información de las personas 
en sus medios con un mínimo de estruc-
turas y sin interferencia del investiga-
dor. Se investigó en diversos artículos 
para hallar el test que permitió identi-
ficar las competencias emocionales de 
los alumnos, éste correspondió a Sterrett 
(2002), quien se basó en Goleman (1995). 
El test fungió como diagnóstico que per-
mitió identificar las competencias emo-
cionales de los estudiantes. También 
las historias de vida fueron otro de los 
instrumentos aplicados, éstas son reve-
laciones narrativas acerca de la vida de 
la persona, proporciona, en secuencia 

cronológica, una narración acerca de sus ideas y experiencias 
respecto a cierto tema, ya sea de forma oral o escrita. Ahora 
bien, en el enfoque cuantitativo se tiene el cuestionario auto-
diligenciado, que es un formato resuelto en forma escrita por 
los sujetos de la investigación y tiene la ventaja de que reduce 
los sesgos ocasionados por la presencia del entrevistador; es 
un formato simple que facilita el análisis y reduce los costos 
de aplicación.

Contexto

Esta investigación se desarrolló en la Escuela Primaria Gral. 
“Lázaro Cárdenas”, ubicada en la calle Hidalgo, esquina con 
José María Pino Suárez, s/n, colonia Santa Clara, Toluca, Estado 
de México. Institución identificada con la clave del centro de 
trabajo (CCT) 15EPR0673K; consta de dos turnos: matutino y 
vespertino.

Participantes

Los participantes fueron 29 alumnos del grupo A, 26 del grupo 
C, y 28 del grupo D que en ese momento cursaban el sexto grado 
y cuyas edades oscilaban entre 11 y 12 años.

El objetivo que se pretendió fue: identificar los factores que 
interfieren en el desarrollo emocional de los alumnos de sexto 
grado de la Escuela Primaria Gral. “Lázaro Cárdenas”, a partir 
de las siguientes hipótesis deductivas:

1. La poca atención y convivencia familiar origina que los 
niños no desarrollen empatía y habilidades sociales.

2. El uso excesivo de internet (redes sociales, videojuegos, 
etc.) ocasiona que los niños no desarrollen empatía y 
habilidades sociales.

3. La desintegración familiar causa bajas competencias 
emocionales en los niños.

4. La inseguridad motiva que los niños no desarrollen com-
petencias socioemocionales.

5. Las características de los programas de televisión ge -
neran que los niños no desarrollen empatía y habilida-
des sociales.

Resultados y discusión

Los resultados obtenidos en los tres grupos con el del test adap-
tado de Emily Sterrett muestran una preocupante incidencia 
en cuanto a bajas habilidades de empatía y sociales como se 
muestra en las figuras que se presentan a continuación.
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Figura 1. Grupo A

Fuente: elaboración propia.

Fuente: elaboración propia.

En la figura 2, sólo ocho alumnos de 26 son empáticos y seis tienen desarro-
llada la competencia social.

Figura 2. Grupo C

En la figura 1, sólo 11 alumnos de 29 tienen desarrollada la competencia de 
la empatía y cuatro la competencia social.
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Fuente: elaboración propia.

Figura 3. Grupo D

En la figura 3, tres alumnos de 29 tienen desarrollada la empatía y tres tienen 
desarrollada la competencia social.

A partir de este diagnóstico y de la aplicación 
de los instrumentos para la recogida de datos, se 
obtienen los siguientes resultados.

En la hipótesis 1, “La poca atención y conviven-
cia familiar origina que los niños no desarrollen 
empatía y habilidades sociales”, resultó verídi-
ca, determinando que para un buen desarrollo de 
las competencias emocionales es necesario que el 
niño se desarrolle en un ambiente familiar de com-
prensión, atención y convivencia. Asimismo, en la 
hipótesis 3, “La desintegración familiar causa bajas 
competencias emocionales en los niños”, se compro-
bó que tanto la mamá como el papá son parte funda-
mental en el desarrollo de la inteligencia emocional 
del alumno, en especial, la madre. Ésta es una pieza 
indispensable para que el niño desarrolle su inte-
ligencia emocional, ya que satisface necesidades 
tanto materiales como sentimentales, porque brin-
da un amor incondicional, conduce con firmeza y 
promueve el impulso de los valores, para moldear 
un ciudadano responsable, respetuoso y dedicado. 
Dentro de los grupos, varios alumnos viven en una 
familia monoparental; la posible causa, un divor-

cio. Esta situación provoca que los niños estén en 
constantes cambios, no permite que haya un equi-
librio emocional, porque no tienen un soporte para 
afianzar sus valores, habilidades, actitudes y con-
ductas que van desarrollando. La hipótesis 5, “Las 
características de los programas de televisión ge -
neran que los niños no desarrollen empatía y habi-
lidades sociales”, no resultó verídica; la mayoría de 
los programas de televisión que ven son orientados 
a la parte educativa; sin embargo, se debe poner 
atención al tiempo que pasan frente al monitor, 
porque se identificó que ven la televisión más  de 
seis u ocho horas. La hipótesis 2, “El uso excesivo 
de  internet (redes sociales, videojuegos, etc.) oca-
siona que los niños no desarrollen empatía y habili-
dades sociales”, resultó totalmente verídica, porque 
efectivamente los alumnos destinan la mayoría de 
su tiempo a las redes sociales y videojuegos. Por 
lo que esta hipótesis se cree el principal factor que 
determina el desarrollo de la inteligencia emocional 
en los alumnos de sexto grado, debido a que consi-
deran las redes sociales como el único medio para 
conversar con las personas y un medio en el que 
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pueden expresarse y entretenerse, pero 
interfiere en el desarrollo de la empa-
tía, porque no hay el contacto presencial 
para lograr percibir los sentimientos de 
la persona. Si el alumno no identifica 
lo  que siente su compañero, se deses-
perará rápidamente y comenzará a eno-
jarse, insultar o molestar para descargar 
toda esa energía que le está generando la 
situación; al mismo tiempo promoverá 
un ambiente agresivo, bajas expectati-
vas sobre su trabajo e incumplimiento de 
actividades. De igual modo, los videojue-
gos violentos no son convenientes para el 
alumno, pues en el salón de clases refle-
jan la frustración que le causa el no lograr 
pasar a un nivel o no ganar; algunos se 
desvelaban por estar jugando, lo que pro-
voca que al día siguiente tengan estímu-
los negativos con sus compañeros. Por 
lo tanto, el estar mucho tiempo jugan-
do en internet o estar en redes sociales 
reduce la capacidad de dialogar y comu-
nicarse adecuadamente con los demás, 
establecer relaciones para lograr comu-
nicar puntos de vista y necesidades. La 
hipótesis 4, “La inseguridad motiva que 
los niños no desarrollen competencias 
socioemocionales”, no resultó un factor 

que determine el desarrollo de la inteli-
gencia emocional, debido a que 54.17% 
del grupo tiene una sana relación con sus 
vecinos porque llevan un cierto tiempo 
de conocerse; lo que hace que haya una 
estrecha relación, solidaridad, empatía 
y una comunicación eficaz, que permite 
la sana convivencia de una comunidad; 
a pesar de que 45.53% son alumnos que 
no se relacionan con sus vecinos, a cau-
sa de la percepción que tienen los padres 
de familia.

Conclusiones

Estas conclusiones abren la puerta a nue-
vas preguntas relacionadas con el desa-
rrollo de la inteligencia emocional, no 
sólo de los niños, sino de los maestros y, 
en particular, de los padres de familia, 
quienes están la mayor parte del tiempo 
acompañándolos en las distintas etapas 
de su desarrollo. Se debe agregar que hay 
aspectos por abordar como: la impor-
tancia de manejar adecuadamente las 
emociones ante situaciones familiares; 
la manera en que interfieren los pro-
blemas familiares en el aprendizaje del 
niño;  la vinculación de la adolescencia 
con la educación socioemocional; el reco-
nocimiento de emociones para la forma-
ción de un buen ciudadano; a qué se debe 
que haya niños más resilientes que otros; 
la importancia de tener un equilibrio 
emocional en la familia; las consecuen-
cias de tener carencia en competencias 
emocionales, e invertir la mayor parte 
del tiempo en las redes sociales o video-
juegos. Estos planteamientos deberán 
ser objeto de nuevas  investigaciones, 
que permitan brindar información para 
estar conscientes de la importancia de 
las emociones en nuestra vida y, sobre 
todo, comprender las situaciones de vio-
lencia a las que se está enfrentando la 
sociedad. 
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En función de dar respuesta a la pro-
blemática detectada, se recomienda a la 
Escuela Primaria Gral. “Lázaro Cárde-
nas” trabajar un taller para padres en 
el que se brinde la información necesa-
ria para mejorar la comunicación con 
sus hijos, así como comprender la parte 
afectiva y emocional. También se deben 
implementar estrategias para fortalecer 
la competencia social. La institución 
debe considerar como parte de su equipo 
a especialistas en psicología, para iden-
tificar y asesorar a alumnos que fueron 
abandonados por papá o mamá, ya que la 
alta incidencia de familias disfunciona-
les se consideró un factor que determina 
la inteligencia emocional del niño.

Si los alumnos de sexto grado no 
trabajan sus emociones adecuada-
mente, en la etapa de la adolescencia y 
pubertad presentarán dificultades para 
relacionarse con los demás. No mane-
jar la frustración, estrés o ansiedad, 
lidiar con personas que los presionen a 
hacer cosas indebidas, no controlar sus 
impulsos y deseos posiblemente los lle-
ven a tener embarazos precoces, consu-
mo de drogas y alcohol, e involucrarse 
en pandillas. Es importante considerar 
las consecuencias de no poseer habilida-
des socioemocionales, dado que algunas 
pueden provocar otras situaciones como 
bulimia, anorexia, depresión, ansiedad 
o pánico que pueden llegar a ser irre-
versibles. Desde la escuela se debe brin-
dar la oportunidad al niño de tener una 
mejor calidad de vida. Por eso es impor-
tante el papel del docente, quien debe 
ser un guía que oriente y acompañe el 
proceso de aprendizaje del niño y, por 
lo tanto, desarrollar y tener un equili-
brio en sus competencias emocionales 
para que brinde confianza, que tenga 
una comunicación eficaz, que mues-
tre comprensión, empatía y templanza 
para crear un ambiente  de paz, armo-

nía y respeto dentro y fuera del salón 
de clases. Se debe formar a un niño que 
sea capaz de reconocer sus emociones 
y emplee estrategias que lo ayuden a 
sobrellevar aquellas emociones negati-
vas que le impidan seguir con sus acti-
vidades y relacionarse en su entorno.
No se puede mandar a los estudiantes a 
la secundaria con carencia de habilida-
des socioemocionales.  Se recomiendan 
las técnicas e instru mentos para la reco-
lección de datos, como el test de Emily 
Sterrett “Autoevaluación de la inteligen-
cia emocional”, con el que se identifican 
las fortalezas y áreas de oportunidad en 
competencias emocionales y, por estar 
adaptado al lenguaje del niño, es posi-
ble aplicarlo desde el tercer grado de pri-
maria; en el caso del primer y segundo 
grado, posiblemente se tenga que hacer 
otra adaptación con base en imágenes 
para su mayor comprensión.

Por otro lado, los cuestionarios auto-
diligenciados sirvieron de apoyo para 
comprobar las hipótesis de los factores 
que determinan la inteligencia emocio-
nal del niño. El empleo de las historias 
de vida dio un panorama general sobre 
cómo es el alumno en el aspecto fami-
liar, personal, académico, emocional y 
social. A la par se trabajó con la obser-
vación participante con la finalidad de 
tener la mirada del investigador desde 
su participación en el aula.
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Arte

Serie de dibujos Huellas de que sigo aquí, 2021. Sin técnica, 21 x 27 cm

Reflejos sobre cartón 
Yahir Peña Gallejos

Yair Peña Gallegos es licenciado en artes plásticas por la 
Escuela de Bellas Artes de Toluca (Ebat), donde se formó 
como dibujante con especialidad en pintura. En 2020 fue 
seleccionado para formar parte de la exposición colectiva “30 
años de cultura en Metepec” que se presentó en el Festival 
Internacional Quimera. Actualmente labora como docente 
de Artes en los niveles básico y medio superior y expone su 
más reciente obra en el Museo del Barro, en Metepec, que 
lleva por título “Reflejos sobre cartón”, trabajo con el cual 
el artista nos comparte momentos personales de una parte 
de su vida que marcó un antes y un después en su manera de 
pintar y de percibir el arte.

La pintura visibiliza aquello que la indiferente cotidia-
nidad vuelve insignificante o quizá lo que se ha perdido en 
la marea de noticias que se vuelven banales. Por ello, estos 
reflejos en cartón retratan los rostros de quienes luchan en 
su andar con los efectos del dolor.

El dolor como tema, la sobrevivencia expectante como 
discurso y la batalla diaria que se debate en el cuerpo es 
lo que se puede ver en estos rostros pintados sobre cajas 
de sistemas de diálisis y hemodiálisis, ensambladas con 
las mismas mangueras que dan esperanza de vida a los 
pacientes de la clínica 231 de Metepec, a quienes está dedi-
cada esta exposición.

En esta puesta, Yair Peña Gallegos explora emociones 
humanas y nos convoca a dejarnos abrazar en el reflejo 
del otro.
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Sentir del amanecer, 2016. Acrílico sobre cartón, 120 x 80 cm

Pilares acompañantes, 2021. Acrílico sobre cartón, 160 x 160 cm En algún lugar, 2016. Acrílico sobre cartón, 160 x 160 cm

Resaca de la ruptura, 2021. Acrílico sobre cartón, 160 x 160 cm
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Espasmos uno, 2016. Acrílico sobre cartón, 160 x 160 cm

Espasmos dos, 2016. Acrílico sobre cartón, 320 x 160 cm
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Cartel de la película Tiburoneros, en: ‹https://cutt.ly/lmu9KpT›.
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Letras

Luis Alcoriza 

y su película Tiburoneros

Delfina Careaga
Escritora mexiquense

El buen cine está considerado como arte al igual que la buena 
literatura o la buena música. El arte es fundamental para la 
educación de calidad del niño. Por ello, es una tristeza que no 
hayamos aprendido a distinguir el buen cine del malo. En el pri-
mero podemos apreciar la fotografía, la estructura de la trama, 
su lenguaje apropiado a la historia, su ritmo. Si desde pequeños 
supiéramos estimar estos valores en lo que se llama el séptimo 
arte, la sensibilidad del niño se agudizaría para entender las 
otras expresiones que elevan el espíritu. Razón por la cual creí 
oportuno dar una muestra de aquello que podemos aprender 
viendo una extraordinaria película.

Escena de Tiburoneros, en: ‹https://bit.ly/3BNA9mc›.
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Luis Alcoriza, en ‹https://
bit.ly/3f5Hpjp›.

Gaceta del Festival de cine 
1963, en ‹https://bit.ly/3h-
4dPMO›.

Julio Aldama en: ‹https://
lmdb.to/3f3XvtU›.

Dacia González, en: 
‹https://bit.ly/3xZJjco›.

Escena de Tiburoneros, en: ‹https://bit.ly/3BNA9mc›.
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Escena de Tiburoneros, en: ‹https://bit.ly/3BNA9mc›.

***

El director de cine, guionista y actor Luis Alcoriza de la Vega 
nació en Badajoz, España, el 5 de septiembre de 1918. Es miem-
bro de una familia de actores que se exilió en el norte de África 
(Magreb) y posteriormente en Sudamérica, a causa de la guerra 
civil española. En 1940 llegó a México, donde vivió hasta su 
muerte. Amalio Alcoriza, su padre, tenía una importante com-
pañía teatral (en la que también participaba su madre), la cual 
permaneció unida hasta llegar a México, pero no pudo subsis-
tir por falta de financiamiento. Por este motivo, Alcoriza se 
unió a la compañía de las hermanas Blanch, a quienes después 
recompensó con varios papeles en sus películas. En 1946 debutó 

como escritor en la cinta El ahijado de la muerte y en 1961 como 
director en Los jóvenes. Trabajó con Luis Buñuel en varias pelí-
culas; le molestaba que lo consideraran su “discípulo”, pues 
alegaba que Buñuel nunca le dio clases. Entre sus obras más 
reconocidas están Tlayucan (1962), Tiburoneros (1963), Tarahumara 
(1965), Paraíso (1970), Mecánica nacional (1971), Presagio (1974), Las 
fuerzas vivas (1975) y La sombra del ciprés es alargada (1990), entre 
muchas otras. Murió en Cuernavaca, Morelos, México, el 3 
de diciembre de 1992.

Entre las muchas películas que he disfrutado de Alcoriza, 
la que más me gusta y gozo es Tiburoneros, porque eleva los 
niveles de aquellas que se filmaron en aquel tiempo al mezclar 
con absoluta naturalidad la sátira y la personalidad pícara y 
salvaje de México; ambos elementos aluden a los utilizados en 
la Italia de la posguerra, del cine neorrealista. Esencialmente 

la prefiero porque resulta una cinta que 
va más allá de nombres famosos o nacio-
nalidades, ya que sobresale entre las obras 
maestras del cine mundial; asimismo, 
esclarece un profundo retrato sobre los 
angostos caminos que debe recorrer el 
hombre para alcanzar la libertad perso-
nal, aunque vaya en contra de los conven-
cionalismos sociales impuestos.

El argumento está basado en la vida de 
pescadores de tiburones que Luis Al coriza 
conoció en sus viajes por México. Escribe 
el guion y empieza a filmar la película 
del 26 de abril al 31 de mayo de 1962 en 
la costa de Tabasco, en Centla, cabecera 
municipal de Frontera, Tabasco, y en el 
Distrito Federal (ahora Ciudad de Méxi-
co). La cinta se estrenó el 23 de mayo de 
1963 en el cine Alameda. En ese mismo 
año Tiburoneros ganó el premio al mejor 
argumento en el Festival Internacional de 
Cine de Mar del Plata. En fin, resulta ser 
una película sensible, inteligente, cul-
ta, con su aire sociológico acerta damente 
infiltrado en su original sencillez, 
en su contexto mexicano y universal.

Reparto

Julio Aldama como Aurelio Gómez
Dacia González como Manela
Niño David del Carpio como Pigua
Tito Junco como don Raúl
Amanda del Llano como Adela
Eric del Castillo como el Costeño
Alfredo Varela Jr. como Chilo
Noé Murayama como Román
Enrique Lucero como Rubén
Conchita Gentil Arcos como mamá de 
Aurelio
Mario Zebadúa Colocho como el Tuerto
Amado Zumaya como Rodolfo
Aurora Clavel como esposa de Rubén
Irma Serrano como Rosa
Sadi Dupeyrón como Pedro
Yolanda Ortiz como cuñada de Aurelio
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La escuela somos todos

Yanizeth Montoya Medina
Escuela Normal de San Felipe del Progreso

La escuela física nos aguarda siempre verde, hace hueco en 
nuestros pechos. Respiramos quedo comprobando si aún que-
dan bosquejos de su existencia en nuestras mentes.

No nos pertenecemos. Somos sábila probando el polvo del 
encierro, un reloj esquizofrénico al que todos miran, juegos 
improvisados antes del descanso, que sólo ganan más descan-
so, nuestra propia fiesta abandonada de toda vanidad.

Nos sostenemos en la posibilidad del otro, de la espera. 
La noche no existe, nos atamos al nudo de la empatía desde 
nuestra pantalla, hay desvelos incubando libertad en todas 
las casas. La escuela somos todos y afuera sólo hay máscaras.

No nos debemos nada. Somos niños de pupilas hinchadas 
llorando en las ventanas de casa y no hay receso. Hacemos lim-
pieza y huecos no tan profundos en nuestras memorias; cuando 
nadie nos mira consumimos nuestras mentes excavando en 
tierra roja para hacer de la profundidad de nuestros hogares la 
raíz de la enseñanza.

No sólo las hojas cambian de color en primavera. Marzo ya 
es marzo y germina la calma aferrada al miedo, ahora viejo 
oficio. Los libros aguardan el calor de las aulas, su eco rebota 
en el asombro de las pupilas; treinta y tres alumnos clavando 
su curiosidad en ellos. Que sean más, que nos inundemos 
nuevamente de polvo de letras en el mar del aula que alguna 
vez fuera desierto.

La escuela nueva nos forma en parpadeos lerdos pero constan-
tes y profundos. Aprendemos constante de los miedos interiores 
que hacen zoom con sus abejas segunderas en nuestros hom-
bros. Nos volvemos a conocer en la necesidad del otro, de su voz, 
de su mirada, de su estrechar de palmas.

Que los temores no toquen el universo de nuestros alumnos, 
que tengan tijeras para cortar todo tipo de indiferencia, que ten-
gan pegamento suficiente para unir en el camino la esperanza 
rota, que sirvan las escuadras de puente a la escuela viva, que 
volvamos a ser océano de ideas juntos, a sembrar duda y cose-
char iniciativa con las aves de la imaginación y la orquesta de 
ecos en las nubes de concreto, que la escuela siempre verde ya 
no espere, que nos habite una vez más.
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Martes y jueves, 
de 15:30 a 16:00 horas.

Es un programa que apoya y 
difunde el trabajo docente, al 

abordar temas incluidos en los 
planes y programas de estudio 

de educación básica. También se 
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