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Resumen 

     La presente investigación es de corte cualitativo, analiza el proceso de inserción del 

Componente Socioemocional en una escuela primaria de la Ciudad de México, a través de un 

estudio de caso. El objetivo general fue detectar los problemas y necesidades que enfrentaron los 

docentes, con la intención de construir categorías analíticas que permitieran caracterizar la 

problemática y diseñar una propuesta de intervención. 

    Para la construcción del diagnóstico, se realizaron entrevistas semiestructuradas a seis 

profesores frente a grupo de la institución y se acudió a una de las sesiones del taller de 

capacitación en Educación Socioemocional para docentes de Educación Básica, impartido por el 

Centro de Educación Socioemocional CEMSAE. A partir de ello, se detectó que el proceso 

formativo se caracterizó por la falta de una estrategia de trabajo para impulsar este componente. 

En consecuencia, los profesores no lograron reflexionarlo y socializarlo para construir una 

estrategia que les permitiera desarrollarlo adecuadamente con los estudiantes. 

     Lo anterior, permitió identificar que la formación requiere una planificación cuyo eje rector 

sean las experiencias y necesidades de los profesores, de manera que se promueva el desarrollo 

personal y profesional. La propuesta es un taller sobre relatos de experiencias pedagógicas que 

consta de 13 sesiones que permiten analizar y reflexionar la práctica docente. 

     Los principales aportes de esta investigación son: evidenciar la manera en que se llevó a cabo 

el proceso de formación docente en este nivel educativo a partir de una modificación curricular. 

Asimismo, una reflexión particular sobre las diferentes perspectivas docentes que se ponen en 

juego frente a este nuevo desafío y, a partir de estos elementos sea posible reconocer que la 

formación docente puede mirarse desde una perspectiva más congruente con la realidad educativa, 

desde un sentido crítico y humano. 
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  La formación docente representa un importante elemento para hacer frente a los nuevos desafíos 

que los procesos sociales traen consigo. Inmersos en el campo educativo, resulta necesario 

reflexionar acerca de la función social de la escuela y la importante labor educativa que realizan 

los profesores. En este sentido, se trata de un factor indispensable que debe analizarse para 

contribuir al diseño de mecanismos para la mejora de la práctica docente, pero también para vivir 

la profesión con entusiasmo. 

     En los últimos años, la formación docente ha tenido un sentido protagónico y, aunque existen 

múltiples definiciones a este respecto, es un concepto vinculado al desarrollo de la profesión. De 

acuerdo con Popkewitz (citado por Birgin, 2012), “los conceptos no tienen un significado fijo, sino 

que estos se constituyen discursivamente en contextos histórico-institucionales precisos” (p. 21). 

Por lo que  es un campo en el que coexisten significados diversos. 

     Estos términos también se han modificado en relación con diferentes periodos históricos e 

intereses económicos particulares (principalmente en ciclos de reforma), situación por la que hoy 

en día, se vincula con otros conceptos como: perfeccionamiento, formación continua, capacitación, 

desarrollo profesional, actualización, profesionalización docente; entre otros. 

     Birgin (2012), destaca un aspecto esencial en los discursos sobre la formación docente, pues 

expresa que esta “se plantea como una barita mágica que logrará resolver las cuestiones más 

simples y también las más difíciles a las que se enfrentan la sociedad y la escuela” (p. 14). Esto es, 

se ha presentado también como una solución a las múltiples problemáticas que se reflejan en el 

terreno educativo, sin que se considere como un aspecto que concierne también al factor político 

y social. 
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     Si bien, la formación docente es un elemento que requiere atención, es importante tener una 

perspectiva que considere las necesidades de los profesores para poder contribuir a su desarrollo 

personal y profesional. Por esta razón, es crucial conocer los elementos con los que cuentan los 

maestros, los problemas que enfrentan y sus necesidades en relación con el centro educativo en el 

que laboran.  

     En el caso de esta investigación, se trata de docentes en ejercicio de nivel primaria en la Ciudad 

de México, con la implementación del componente de Educación Socioemocional, que forma parte 

del Modelo Educativo 2017 “Aprendizajes Clave”. Dado que la formación representa una vía que 

posibilita una oportunidad para mejorar la práctica y contribuir a la transformación de la cultura 

escolar, se recuperan los planteamientos de los profesores ante este nuevo desafío de la profesión. 

     De esta manera, el presente documento se encuentra estructurado en cinco capítulos que a 

continuación se describen: 

      El Capítulo I, plantea la selección del tema de investigación, justificación y delimitación, los 

objetivos y algunas perspectivas nacionales e internacionales sobre la formación docente que 

hacen referencia a la problematización de esta indagación.  

 

     El Capítulo II, corresponde a las principales corrientes teóricas que abordan la formación 

docente y el posicionamiento epistemológico de esta investigación. 

 

     El Capítulo III, describe el marco normativo que presenta los planteamientos oficiales de la 

educación primaria en que se sustenta esta investigación. 
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     En el Capítulo IV, se aborda la metodología, el tipo de estudio y los instrumentos utilizados 

para la recolección de datos. Asimismo, se presentan las categorías analíticas construidas con base 

en el diagnóstico y, en relación con las corrientes teóricas sobre formación docente y los modelos 

de profesorado. 

 

     En el Capítulo V, se plantea la propuesta de intervención, en donde se exponen las necesidades, 

los objetivos, modalidad de intervención, actividades, estrategias, recursos y evaluación 

considerando los resultados del diagnóstico realizado. 
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CAPÍTULO I. ORIGEN DE LA PREOCUPACIÓN TEMÁTICA 

 

     El Sistema Educativo Nacional, involucra actores educativos, funcionarios, padres de familia, 

infraestructura, equipamiento, planes y programas de estudio. Crea políticas educativas que a su 

vez, se traducen en la implementación de proyectos, estrategias, programas y actividades 

encaminadas a transformarlo. Toda decisión política y económica va cargada de intenciones de 

todo tipo. Con ello, se intenta introducir cierta ideología que permea tanto en la organización 

escolar como en la práctica docente. En este contexto, es importante replantear qué tipo de 

ciudadano se requiere en la sociedad actual y, conocer con qué elementos cuentan los docentes 

para contribuir a esta gran labor.  

     En México a partir de la Reforma Educativa del 2012, se han implementado una serie de 

cambios que repercuten en todo el Sistema de Educación Básica, las políticas educativas 

modificaron la forma de organización y funcionamiento de las escuelas como la autonomía de 

gestión, el presupuesto, las exigencias de ingreso, promoción, formación y permanencia en los 

servicios educativos. 

     En este sentido, Ezpeleta (2004), destaca que en los procesos de innovación, reformas y 

modificaciones curriculares, sobresalen dos características particulares: La radicalidad para 

cambiar de raíz elementos esenciales del trabajo y la urgencia para la implementación; y obtención 

de resultados. Esta última, entendida como “expresión de una dinámica política (a nivel del Estado) 

acelerada por lógicas económicas” (Ezpeleta, 2004, p. 416). En este contexto,  no se otorga el 

tiempo necesario para conocer los resultados o beneficios a partir de su implementación, como es 

el caso del Modelo Educativo 2017 y el actual proyecto de la “Nueva Escuela Mexicana”.  
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     Todo ello tiene repercusiones en la práctica docente, por la presión que implica incorporar una 

nueva propuesta que apenas se conoce pero de la que hay que entregar resultados. En un ambiente 

en el que existe poca interacción entre los profesores, la presión parece cada vez mayor. 

     Este panorama da cuenta de que estas modificaciones, no han permitido la construcción de 

espacios adecuados para la implementación de los nuevos proyectos, mucho menos para el 

desarrollo profesional de los docentes, siendo ellos actores indispensables para generar una 

transformación educativa. El hecho de que no se les considere, exhibe un poco del papel secundario 

que se le ha dado a su formación. Por lo que resulta preocupante que un aspecto que hoy se 

considera fundamental en el terreno educativo, no se tome con mayor responsabilidad.  

     Frente a este desafío, el maestro tiene la posibilidad de hacer grandes cambios, impactando en 

el desarrollo de sus estudiantes. Sin embargo, resulta crucial que el docente reflexione acerca de 

su quehacer, ya que la educación representa la vía que posibilita esta transformación. 

     Por otra parte, es importante resaltar que la labor docente, tiene una presión cada vez mayor 

por parte de las autoridades del Gobierno Federal para responder a mayores demandas. Misma que 

se deriva de la realización de tareas administrativas, de evaluación, orientación, investigación, 

organización de actividades extraescolares, vigilancia, entre otras. Hernández (2007), refiere que 

esta situación ocasiona que, en lugar de lograr una mayor calidad educativa, se promueva un 

trabajo más superficial y deficiente., alejando a los profesores del trato directo con otros colegas y 

con sus mismos alumnos, lo que conlleva a un proceso de despersonalización.  

     Asimismo, es necesario destacar que, “…la progresiva despersonalización y la pérdida de 

sentimiento de realización profesional nos dificultan crear iniciativas en nuestro lugar de trabajo 

y, en definitiva, nos impiden vivir la profesión con entusiasmo” (Hernández, 2007, p. 20).  
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 Estado de la cuestión 

     La formación docente es un fenómeno que se ha estudiado desde diversos ámbitos y que ha 

adquirido mayor protagonismo entre constantes disputas los últimos años. En el terreno 

internacional, se han realizado diversas investigaciones respecto a la formación docente, una de 

ellas es la que presenta Macia (2009), quien realiza un análisis sociológico para conocer las 

posibles implicaciones de un nuevo estatuto de profesionalización docente en Colombia. En este 

estudio, hace una crítica a las normas de ingreso, formación, evaluación, promoción y permanencia 

en la profesión, destacando que estas, contribuyen a generar heterogeneidad y desigualdad en 

cuanto a las condiciones formativas, laborales y salariales. 

     Asimismo, enfatiza en que los múltiples intentos de los gobiernos por profesionalizar a los 

docentes como estrategia para mejorar la calidad educativa, han dejado a un lado la mejora de su 

calidad de vida. Con base en lo anterior, es posible deducir que este concepto, se ha entendido 

también como un proceso que busca hacer profesionales a los docentes, sin considerar sus 

cualidades, vivencias y necesidades. Dado que se ha asumido desde diferentes perspectivas, es 

necesario reflexionar sobre este respecto para poder direccionar de la mejor manera el presente 

estudio.  

     Ahora bien, existen diferentes investigaciones que abordan esta temática a partir de otras líneas 

diferentes a las políticas de profesionalización docente, en las que se destacan las siguientes: el 

uso de tecnologías, el pensamiento del profesor y la práctica para la innovación educativa, fomento 

de la lectura, áreas específicas de una asignatura, capacitación en aplicación de técnicas, 

intersubjetividad y Educación Emocional, principalmente. Desde esta perspectiva, la formación 

docente es un campo amplio que ha llevado a producir capitales culturales objetivados diversos.  
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     Para el desarrollo de la presente investigación, resulta pertinente destacar, aquellos estudios que 

abordan la relación entre la formación de profesores y el área socioemocional por encontrarse 

directamente relacionado con el Componente Socioemocional, dado que este elemento es 

relativamente nuevo en el programa de estudios, se considera requiere mayor atención. 

     En las bases de datos consultadas, se localizaron 1,415 documentos que abordan 

específicamente el área de Educación Emocional y Socioemocional, de ellos 1,091 son artículos 

de revista; 134 son libros y 190 tesis de distintos grados, de las cuales 25 son directamente 

relacionadas con el tema Educación Emocional y formación docente (en el grado de maestría y 

doctorado), 20 de ellas son internacionales y 5 nacionales lo que permite pensar que 9.5% se dirige 

a la presentación de desarrollos teóricos; 77.1% se enfoca en la difusión y, a pesar de que en estos 

artículos se habla de la necesidad de trabajar esta temática con los docentes, solamente 13.4% se 

ha dedicado a estudiarlo a profundidad.  

     Asimismo, es evidente que este es un tema que ha tenido mayor relevancia en otros países y 

que en México hace falta desarrollarlo. De las investigaciones que se ubicaron, describiré 

brevemente las que se enfocan en la formación de los docentes. De acuerdo con estos 

planteamientos, la Educación Emocional desempeña un importante papel en el desarrollo de otras 

habilidades, así como en la mejora de las relaciones personales y por lo tanto en el ambiente de 

aprendizaje.  

     Una de las investigaciones que se abordan desde este campo es la de Moreno (2012), que da a 

conocer un estudio que tuvo como objetivo central, valorar la pertinencia de un programa de 

Inteligencia Emocional en Venezuela, realizado con base en la problemática de niños con bajos 

niveles de motivación hacia la escuela, desnutrición y abandono. Así como problemas de 

adaptación, agresión, apatía y aislamiento. 
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     A partir de un estudio de caso, utilizando estrategias de investigación-acción, una metodología 

mixta e instrumentos de observación participante; entrevistas semiestructuradas, autoinforme, 

grabación magnetofónica y un cuestionario, recuperó elementos que le permitieron realizar un 

taller dirigido a docentes de la segunda etapa de la escuela básica para adquirir estrategias 

didácticas y facilitar con ello el desarrollo de la Inteligencia Emocional en los alumnos. Partiendo 

de la hipótesis de que estas conductas son  causas de un manejo inadecuado de emociones. 

     Las actividades y evaluaciones procesuales revelaron que la mayoría de los docentes 

participantes que no conocían los programas de Inteligencia Emocional, tuvieron muy poco 

manejo de estrategias didácticas para el desarrollo de las competencias emocionales en los 

estudiantes. Los resultados posteriores a la intervención revelaron que, los docentes obtuvieron 

cambios en cuanto a la motivación, empatía, control de emociones y pertinencia del programa 

sobre esta temática. 

     En otro estudio, Cea (2013) revela los resultados de una investigación que realizó con niños de 

educación primaria, cuyo interés surgió a partir de percibir la indiferencia de los estudiantes, por 

los propios sentimientos y por las demás personas. Como objetivo se propuso analizar las 

diferentes formas en que estaban organizadas las actividades educativas cotidianas y su impacto 

en el desarrollo emocional de los alumnos, para poder orientar a los educadores sobre la 

importancia que tiene la Educación Emocional. A partir de ello, utilizó una metodología cualitativa 

y como instrumentos: el Inventario SISCO del Estrés Académico y el cuestionario.  

     Mediante los resultados de este último instrumento, se planteó la necesidad de profesionalizar 

a los docentes en servicio en relación con la conceptualización de su práctica. Asimismo se rescató 

la necesidad de contrastar y reflexionar acerca del currículum tradicional y el flexible, por lo que 



 
15 

sugiere mediaciones entre práctica y teoría curricular, en relación con las emociones que se 

promueven. 

     En Perú, Rodríguez (2015), recomienda mejorar el entrenamiento emocional de los profesores, 

de acuerdo con los resultados de su investigación denominada: “La Inteligencia Emocional y el 

desempeño por competencias de docentes en la I.E”. Con el objetivo de determinar la relación 

entre la Inteligencia Emocional y el desempeño de competencias docentes de la Inteligencia 

Emocional, utilizó el método observacional y la técnica de prueba. 

     Como resultados de los instrumentos utilizados, en este caso, el inventario emocional de Bar 

On Ice y la encuesta, aplicados a veinte docentes, se identificaron sus niveles de Inteligencia 

Emocional en relación con los componentes intrapersonal e interpersonal, adaptabilidad, manejo 

del estrés y estado de ánimo. A partir de ello, se evidenció que un 65% de los docentes 

participantes, requiere mejorar su entrenamiento emocional. 

     Por otra parte, en España Cejudo, López-Delgado, Rubio, y Latorre (2015), destacan la 

importancia de formar en Educación Emocional a los docentes para la mejora de su desempeño. 

Para ello, se realizó un muestreo no probabilístico de tipo incidental, compuesto por alumnos del 

grado de Maestro en Educación Infantil y del grado de Maestro en Educación Primaria de la 

Universidad de Castilla la Mancha. Tuvo el objetivo de analizar las competencias 

socioemocionales en la formación de los docentes.  

     A partir de los resultados, se resalta la necesidad de incidir en la formación de competencias 

emocionales interpersonales e intrapersonales, especialmente las relacionadas con el fomento de 

la autoestima, pues los alumnos participantes refirieron que les gustaría contar con una mejor 

formación en este ámbito, especialmente en la resolución de conflictos y empatía porque 

consideran que, en el plan de estudios, no existe la formación necesaria en Educación Emocional.  
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     Desde la posición de Fernández (2016), es importante promover la formación socioemocional 

en los docentes desde los centros de formación. Su estudio realizado en España, analizó la relación 

entre las habilidades sociales y emocionales de los profesores, así como su capacidad para manejar 

el clima del aula ya que se considera que el docente tiene una función clave. Con base en un método 

cuantitativo de carácter exploratorio y descriptivo, analiza las prácticas del profesor y las 

relaciones entre los alumnos. Lo anterior, con el objetivo de investigar las diferencias en el manejo 

del clima de aula que existen entre docentes de centros de Educación Infantil que fueron formados 

con programas de educación socioemocional y los que no.  

     Según los resultados, los docentes con más años de experiencia destacan en el dominio de 

organización de la clase mientras los docentes con menos experiencia y que fueron formados en 

Educación Socioemocional, presentan mayor facilidad para apoyar emocionalmente a sus 

alumnos. Por esta razón se enfatiza en la importancia de promover este tipo de formación en los 

docentes.  

     Por otra parte, en República Dominicana, Pacheco-Salazar (2017), presenta algunas reflexiones 

desde planteamientos teóricos de algunos especialistas e investigadores: Goleman, Bisquerra, 

Mayer, Royo, Alonso, Va ello, Trianes y Baene, todos encaminados a la prevención primaria de 

la violencia, el fomento de la convivencia y la mejora de la calidad de la educación. De acuerdo 

con las conclusiones de esta investigación, la Educación Emocional representa un componente 

necesario en la formación profesional de los docentes porque contribuye a mejorar sus propias 

prácticas de enseñanza y a favorecer los procesos de aprendizaje de sus alumnos en un sentido de 

bienestar. 
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     En la opinión de Velez, López-Goñi, y Barrientos González (2017), es importante incidir en los 

diferentes niveles de educación obligatoria pues sostienen que la mayor parte de investigaciones 

realizadas sobre esta temática, se centran en la educación secundaria. 

     Para la investigación referida por los autores, se utilizaron cuatro bases de datos: ISOC 

SCOPUS, ProQuest y PsycINFO, mediante las cuales, se analizaron diversos artículos sobre este 

respecto. Con base en ellos, constatan la influencia de la Inteligencia Emocional en el desarrollo 

de las competencias de los docentes, por lo que sugieren la implementación de programas que 

permitan mejorar la IE, prevengan el estrés y contribuyan a mejorar su bienestar y calidad. 

Asimismo, ampliar el análisis bibliográfico en relación con las competencias emocionales, burnout 

y la profesión docente.  

     De acuerdo con los resultados, se sugiere que los programas de intervención ubiquen otras 

problemáticas además del estrés laboral y consideren la aportación de herramientas emocionales 

adecuadas para apoyar a los docentes a enfrentar la realidad educativa. 

     A juicio de Gutiérrez, Morera Vargas, y Rojas Alvarado (2018), la formación de los docentes 

debe ser permanente y no limitarse a trabajar los conocimientos pedagógicos. Por lo que a través 

de un estudio en Costa Rica, comenzaron a investigar las experiencias que tuvieron los profesores, 

a partir de la implementación de una estrategia en Educación Emocional y su incidencia en su 

formación, con la finalidad de mejorar su ejercicio profesional.  

     Con base en la observación participante y la estrategia de presentar línea base de frases 

incompletas, se realizó un análisis de las concepciones, reflexiones y procesos que los docentes 

desarrollaron en la implementación de una estrategia. Esta, consistió en poner en marcha talleres 

organizados con la intención de sensibilizar al personal para que pudiera reconocer la importancia 

de la Educación Emocional en el desempeño de sus labores.  
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     Los resultados reflejaron que el taller, propició la reflexión de los participantes sobre la 

influencia que tienen las habilidades emocionales en el proceso de aprendizaje y, sobre el 

autoconocimiento e identificación de emociones. Asimismo, consideraron que la formación 

representa una oportunidad para mejorar sus prácticas a partir de compartir experiencias con otros 

maestros. Además resaltaron que las actividades prácticas y vivenciales (talleres, cursos 

presenciales y en línea, charlas, videos, lecturas y foros) fueron sus preferidas para lograr el 

desarrollo de estas habilidades.  

     Al mismo tiempo, en España, Fincias, Martín Izard, y Rodríguez Conde (2018), también 

plantean la necesidad de trabajar en la creación de programas que contribuyan a desarrollar 

competencias emocionales de los docentes. Con una muestra constituida por profesores, se 

implementó un programa de Educación Emocional que trabajó con base en las siguientes 

competencias: conciencia emocional, regulación emocional, motivación, empatía y habilidades 

sociales. 

     Este diseño experimental de grupo único con medidas pre-postest, se evaluó mediante el 

Cuestionario de Desarrollo Emocional en Adultos -CDE-A-. Entre los instrumentos utilizados para 

la recolección de datos, se encuentran: la rúbrica, el diario de seguimiento y entrevistas 

semiestructuradas. Los resultados en esta investigación reflejan que la formación de los docentes 

favorece el desarrollo de competencias de este tipo y con ello mejoras en su desempeño. Aunque 

no existe el mismo desarrollo de todas las competencias, se destaca avance en regulación y 

autonomía emocional. Asimismo, se insiste en la necesidad de implementar programas de 

Educación Emocional para la formación permanente de los docentes con una metodología activa 

y basados en experiencias previas. 
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     Los planteamientos de Cazalla-Luna y Molero (2018), sostienen que la formación de los 

docentes, principalmente en los primeros años de escolaridad, está influenciada por sus educadores 

y por el contexto, lo que provoca que se privilegie la parte cognitiva. Por lo que se sugiere realizar 

investigaciones de tipo transcultural ya que con base en el estudio realizado, se considera que el 

entorno condiciona la forma de enseñar de los docentes. 

     En esta investigación realizada por ambos autores, se trabajó con estudiantes de Grado de 

Magisterio en Educación Infantil y Educación Primaria en España. A través de un cuestionario 

sociodemográfico, uno de autoinforme de Inteligencia Emocional y, utilizando los instrumentos  

TMMS-24, PANASN, SWLS y LOT-R, obtuvieron como resultados que existe una diferencia 

respecto a las competencias adquiridas en relación con el género de los estudiantes. En los hombres 

se favoreció la regulación y el pesimismo; en las mujeres la afectividad negativa y la satisfacción 

por la vida.  

     Por su parte, Barba y Macazaga López (2018), mediante una investigación cualitativa, se 

propusieron identificar la carga emocional que los futuros docentes reconocen en diferentes 

prácticas corporales a través de la Educación Física. Con base en ello, poder diseñar modelos de 

intervención didáctica con la intención de aplicarlas para el desarrollo de la Educación Emocional.  

     En este caso, se utilizaron los relatos personales de auto observación como instrumento para 

recabar información, en los cuales describieron sus acciones y experiencias. El análisis 

desarrollado mostró que las prácticas corporales posibilitaron el tránsito por diferentes estados 

emocionales, al mismo tiempo en que favorecieron el desarrollo personal y profesional de los 

docentes en formación. Además, los resultados evidenciaron que las vivencias positivas se 

vincularon con la sensación de pertenencia al grupo, mientras las prácticas corporales 

introspectivas (relajación y respiración), apoyaron a que las actividades fluyeran.  
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     A partir de lo anterior, los autores sugieren crear actividades relacionadas con la incomodidad 

y el malestar porque permiten hacer conscientes las emociones. Asimismo, utilizar la música como 

recurso para contribuir a realizar cambios psicofisiológicos y en los estados de ánimo. 

     En el plano nacional, Zamora (2012) muestra su preocupación por la formación de docentes de 

nivel secundaria y, con el objetivo de comprobar si la Inteligencia Emocional de los profesores 

tiene influencia en el desempeño de sus alumnos al realizar una prueba de evaluación nacional, 

aplica los instrumentos TMMS-24 y enlace para realizar un análisis. 

     Desde un enfoque cuantitativo no experimental, el método estadístico descriptivo y la 

Correlación de Pearson, encuentra que existe una significativa correlación entre Inteligencia 

Emocional, estabilidad emocional y bienestar psicológico. Sin embargo, no se encontró una 

correlación entre la Inteligencia Emocional y el logro académico de los alumnos, pero el estudio 

reflejó una relación entre IE y los datos demográficos. Por lo que se sugiere trabajar considerando 

los estudios de la población. También se destaca que la percepción emocional es la habilidad que 

requiere más apoyo para ser desarrollada. 

     Por su parte, Arredondo - Chávez, y Quistian, (2016), con la intención de indagar acerca de las 

competencias emocionales de estudiantes de educación secundaria y normalistas de la Escuela 

Normal de Sinaloa, realizaron una investigación basada en una metodología mixta 

(cuantitativa/cualitativa). Para su desarrollo, utilizaron los instrumentos de registros de clase y 

entrevistas a docentes en formación y profesores en servicio. Con base en la recolección de datos, 

encontraron que, los docentes participantes presentaban dificultades en autorregulación y empatía. 

     Según el análisis realizado, los profesores tenían problemas para orientar emocionalmente a sus 

alumnos puesto que la relación que existía con ellos, era de autoritarismo, lo que provocaba a su 
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vez, que los alumnos presentaran conductas violentas. Además de estos resultados, los autores 

rescatan la importancia de incluir el componente sociológico como parte fundamental para el 

estudio del tema, ya que de acuerdo con el contexto en que se enfocó, los problemas del entorno 

fueron determinantes para la incidencia en los jóvenes. También se hace hincapié en la necesidad 

urgente de mirar fenomenológicamente a la escuela en su conjunto para contribuir a un verdadero 

desarrollo integral. 

     Un punto importante que también se retoma, es que los estudiantes normalistas no adquirieron 

competencias emocionales al estudiar la licenciatura porque el plan de estudios no contempla el 

enfoque afectivo. Sin embargo, se reitera la relevancia de favorecer el desarrollo de competencias 

emocionales en los docentes ya que se afirma que esto, permitirá el desarrollo de otro tipo de 

habilidades cognitivas. 

     Esta investigación de Barraza (2017), tiene un enfoque cuantitativo de tipo descriptivo y se 

realizó con 30 profesores frente a grupo que laboran en escuelas del Distrito Federal, en los niveles 

educativos de preescolar y secundarias públicas; y en una institución superior de sostenimiento 

particular. Mediante la observación en el salón de clases y empleando los instrumentos: 

cuestionario, guion de observación y escala de autoestima, se encontraron como resultados que,  

la mayoría de los docentes participantes, tienen una baja autoestima.  

     De acuerdo con los datos arrojados, los porcentajes donde los participantes obtuvieron menor 

puntuación en la escala de observación de la práctica, fueron los rubros de motivación, dinámica 

grupal, propicia la integración entre iguales, comunicación asertiva y seguridad frente a grupo. 

Dando cuenta de la importancia de un desarrollo personal en la formación de los profesores y, 

como lo expresa Barraza (2007), “entre mejor construidas estén sus competencias emocionales 
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tendrá un buen desempeño profesional.” (p. 90). Por lo que sugiere enfatizar en el desarrollo de 

competencias emocionales tanto a nivel inicial como en la formación continua de los maestros. 

 Problematización 

     En definitiva, los aportes bibliográficos aquí referenciados, destacan la dimensión emocional 

como un componente crucial en la formación docente. A partir de la cual, se concibe que las 

dificultades de la práctica ocurren como consecuencia de una carencia del manejo de emociones. 

Principalmente las relacionadas con, empatía, motivación, estrés y autoestima.  

     Sin embargo, es importante resaltar que si bien estos planteamientos contribuyen a tener una 

perspectiva general de la relevancia de trabajar la dimensión emocional en la formación docente, 

aún falta desarrollar este proceso desde una perspectiva cultural y social que considere los 

conocimientos que los profesores poseen y las problemáticas con las que se enfrentan 

cotidianamente, no como un entrenamiento de las emociones, como lo refiere la mayoría de las 

propuestas referenciadas, sino como una manera de comprender las situaciones que ocurren en la 

práctica.  

     Aunque algunas de las investigaciones aquí revisadas lo refieren como parte de las sugerencias 

finales de sus trabajos, únicamente una de ellas, consideró las experiencias de los profesores como 

punto de partida para el diseño de una propuesta de intervención. No obstante,  es primordial que 

los docentes tomen consciencia tanto de sus emociones como de sus imaginarios ya que estos, 

influyen en el ejercicio de la docencia. Por esta razón es necesario que logren reconocer el impacto 

de sus actuaciones y posibilidades en la escuela para hacer frente a los nuevos desafíos. 
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     Conviene subrayar que la mayoría de las investigaciones revisadas, están enfocadas en el nivel 

de secundaria, educación media superior y superior, por lo que además surge la necesidad de 

generar una propuesta que apoye a los docentes de educación primaria en su formación.  

     Al conocer un poco más el caso particular de los profesores de la institución en la que se realizó 

el trabajo de campo y, dadas las condiciones en que se implementó este nuevo componente 

curricular, es importante no perder de vista la dimensión personal, pues representa un factor crucial 

en la formación, como lo hace notar Macia (2009) al plantear que “es un aspecto que en general, 

en las políticas no solo del país sino de Latinoamérica, se encuentra ausente” (p. 123). 

     Ahora bien, de lo anterior también es posible rescatar algunas sugerencias con base en las 

sugerencias y limitaciones de las investigaciones revisadas a este respecto, mismas que plantean: 

➢ Centrarse en metodologías cualitativas 

➢ Formación continua de los docentes basada en experiencias previas, incorporando prácticas 

vivenciales y corporales para favorecer el desarrollo personal 

➢ Propiciar la reflexión entre docentes  

➢ Concientización de los docentes respecto a su formación 

➢ Fomentar el desarrollo de autoestima, motivación, resolución de conflictos y empatía 

➢ Considerar el factor sociológico para poder mirar el problema desde diversas aristas 

     Considerando estos elementos, se indagará también en los planteamientos de algunos referentes 

teóricos que permitan adentrarse en la formación de los docentes en ejercicio y en los modelos de 

profesorado.  
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 Justificación  

     Existen diversos planteamientos que dan cuenta de la necesidad de abordar el tema de la 

formación docente desde diversas aristas. Sin embargo, desde esta perspectiva se hace énfasis en 

mirarla desde un sentido más humano, de construcción personal y social, considerando a cada uno 

de los actores como individuos que ya poseen un conocimiento que puede contribuir a descubrir 

nuevas formas de construcción de este.  

     La relevancia de este tema en la actualidad, toma sentido al echar un vistazo a los múltiples 

cursos de diversa índole que se ofertan a los profesores para contribuir a su formación. Es probable 

que resulten atractivos y enriquecedores para algunos. Sin embargo, no se trata únicamente de 

dotar de conocimientos que no tienen un sentido para el docente, o de vincular este factor a la 

permanencia en el empleo (como se hizo anteriormente), sino de aportar a su desarrollo personal 

y profesional, considerando las características de sus escuelas y sus necesidades reales.  

     Cabe destacar que una de las preocupaciones por abordar esta temática, brota del panorama 

social que se vive cada día en el país, en donde se presentan cotidianamente escenarios de 

intolerancia e individualismo. Desde el terreno educativo, es posible incidir comenzando por 

construir relaciones basadas en la confianza y el respeto, primar las interacciones entre los actores 

educativos y fomentar el trabajo reflexivo y colaborativo. 

     Asimismo, el interés particular por realizar este estudio, surge a raíz de que los profesores de 

esta escuela primaria, se inscribieron de manera obligatoria a un curso virtual para conocer el 

Modelo Educativo 2017 y, los planteamientos sobre el Componente Socioemocional sin lograr 

analizar los elementos que esta propuesta presentaba. Ocasionando incertidumbre sobre cómo 
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abordar este nuevo elemento y, destapando dificultades sobre la forma de organización y 

comunicación entre los docentes del plantel. 

     Desde este panorama, la formación de los profesores en ejercicio que laboran en esta escuela 

durante el periodo 2018-2020, representan el elemento central de este estudio y, dado que el 

Componente Socioemocional es un elemento reciente en el Modelo Educativo 2017,  se considera 

que tiene gran relevancia y que requiere mayor atención, por lo que representa un aspecto 

sustancial. 

     Para conocer el procedimiento de la inserción del componente y la manera en que este fue 

asumido por los profesores, se realizó un diagnóstico que permitiera construir categorías analíticas 

en relación con las perspectivas de los modelos de profesorado identificadas a partir de él. De este 

modo, se diseñó una propuesta de intervención con la intención de favorecer la reflexión de la 

práctica generando el desarrollo de habilidades de comunicación y trabajo colaborativo, 

atendiendo a las necesidades reales de los profesores. 

     Si bien, esta labor no concierne únicamente a los docentes, impulsar dinámicas que contribuyan 

a fortalecer el área personal en relación con la profesional es primordial para su formación e 

importante no solamente para el desarrollo de este componente sino para nuevos proyectos que 

puedan insertarse ya que no se trata de un problema único del área socioemocional.  

     Por esta razón, el presente trabajo pretende ser una iniciativa para que los profesores puedan 

mejorar sus prácticas a partir de la escritura de relatos pedagógicos y de construir un ambiente de 

trabajo favorable y colaborativo. Con la propuesta, se busca que construyan un espacio de 

confianza y reflexión, en donde puedan conversar sobre sus experiencias y analizar las dificultades 

que enfrentan en su quehacer cotidiano. 



 
26 

     Construir este espacio de reflexión sobre el acontecer en la escuela, permitirá dar un mejor 

acompañamiento a los estudiantes, así como dejar de priorizar la eficiencia, la perfección de 

métodos y técnicas de enseñanza y, anteponer la parte humana que tanto hace falta rescatar.  

     En este sentido, Pérez y Gimeno (1988), argumentan que los profesores ejercen su labor desde 

diferentes perspectivas de acuerdo con ideas y comportamientos que han asimilado a lo largo de 

su vida. Se trata de elementos inmersos en la práctica, que tienen relación con alguna de las 

perspectivas pedagógicas desde donde asumen la docencia. 

     Por lo tanto es necesario que las situaciones que se viven día a día en la escuela, se pongan 

sobre la mesa para ser analizadas y replanteadas, de lo contrario, difícilmente podrán mejorarse 

las prácticas y la dinámica escolar. De ahí que la reflexión represente un factor indispensable para 

desenredar los factores ideológicos que condicionan el quehacer. 

     Resignificar el  rol docente y hacer consciencia de sus grandes posibilidades, el impacto de la 

toma de decisiones y de las interacciones que se desarrollan en su centro educativo, son aspectos 

sustantivos para el desarrollo de la propuesta.  

     En palabras de Hernández (2007), “Se hace cada vez más necesario un tipo de formación que 

nos ayude a elaborar o reelaborar alguna forma de relación reflexiva con nosotros mismos para 

poder posicionarnos de manera diferente en el escenario educativo”(p.21). Por ello es fundamental 

comenzar por los profesores, ya que la formación docente tiene gran relevancia al posibilitar un 

replanteamiento de las prácticas educativas. 
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 Delimitación 

      La problemática de la formación docente es muy compleja e importante para el desarrollo de 

nuevas propuestas educativas, por lo que en este caso se propuso únicamente ubicar los problemas 

y necesidades que enfrentaron los profesores ante la implementación del nuevo componente.  

     A partir del diagnóstico, se identificaron elementos que sirvieron de base para la construcción 

de una propuesta de intervención que permitiera recuperar las experiencias y el saber pedagógico 

de los profesores de esta escuela, para impulsar su desarrollo profesional en relación con los nuevos 

desafíos de la profesión. En este caso, la inserción del Componente Socioemocional.  

Por lo anterior, la pregunta que guía esta investigación es:  

 

     ¿Qué problemas y necesidades de formación profesional ha enfrentado el docente en la 

implementación de actividades relacionadas con el componente de Educación Socioemocional que 

se aborda en el Modelo Educativo 2017, en esta escuela primaria ubicada en la zona norte de la 

CDMX? 

 Objetivos de la investigación 

General: 

     Detectar los problemas y necesidades que tuvieron los docentes en la implementación del 

componente de Educación Socioemocional del Modelo Educativo 2017 en una escuela primaria 

de la zona norte de la Ciudad de México, a fin de construir una estrategia de intervención. 
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Específicos: 

✓ Describir cómo se implementó el componente de Educación Socioemocional. 

✓ Ubicar los principales problemas que enfrentó el docente en la implementación del 

componente. 

✓ Construir categorías analíticas que sirvan  para ubicar y caracterizar la problemática que 

enfrentaron los maestros en su práctica. 

✓ Diseñar una propuesta que retome los resultados del diagnóstico dirigida a favorecer la 

práctica de los docentes que participaron en la implementación del Componente 

Socioemocional. 

     Para comprender la amplitud y relevancia de la formación docente, es preciso hacer un recuento 

de cómo ha sido esta preparación de los docentes a través del tiempo. Iniciando con un proceso de 

habilitación frente a las necesidades de alfabetización de la época, donde el plan de estudios de 

aquellos años, enfatizaba en el conocimiento de la teoría pedagógica y práctica frente a grupo. 

Posteriormente esos saberes se fueron modificando para dar paso a nuevas exigencias de la 

profesión. 
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CAPÍTULO II. FORMACIÓN DOCENTE 

 

     Los docentes se desarrollan en diversos ámbitos en los que adquieren un cúmulo de 

experiencias que contribuyen a su formación en distintas dimensiones, pues además del área 

profesional, cada uno de estos actores educativos tiene un área personal inseparable.  

     Desde esta perspectiva, la formación de los docentes es muy diversa y todos aquellos elementos 

que conforman sus trayectos personales, repercuten además en sus propias concepciones y formas 

de ver el mundo. Por esta razón, constituye un factor indispensable que debe analizarse, para ello, 

es necesario hacer un recorrido para conocer el inicio de la labor docente. 

 Inicio de la formación docente 

     De acuerdo con Arnaut (1993), la labor docente en México, en el periodo de 1821-1866, se 

caracterizó por ser una profesión libre, ya que no dependía de un sistema escolarizado para su 

formación, sino únicamente de la autorización de los ayuntamientos para poder ejercer, incluso 

con esa permisión era posible crear escuelas elementales.  

     En aquel tiempo, existían escuelas denominadas lancasterianas que se caracterizaban por usar 

el método de enseñanza mutua, donde los alumnos más avanzados enseñaban a los principiantes. 

Lo cual  representó una coyuntura para disminuir el alfabetismo e influyó también en los centros 

de formación especializada para docentes.  

     Siguiendo a Arnaut (1993), posteriormente a este proceso, comenzó a reglamentarse la 

organización escolar y con ello, la labor docente pasó a ser una profesión de Estado. Surgió además 

la necesidad de crear centros especializados para la formación de profesores. De esta manera, se 

crearon las escuelas normales con la intención de “normar” la enseñanza. En el caso de la Ciudad 

de México, se fundó la Escuela Normal, entonces nombrada “Escuela Nacional de Maestros”.  
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     Tenía como finalidad formar profesores que estuvieran capacitados para trabajar en centros 

rurales y urbanos, con el objetico de homogeneizar la enseñanza en la educación primaria y 

difundirla al resto de los centros. Sin embargo, los profesores que egresaron, se quedaron en la 

ciudad por lo que el plan de cobertura que se pretendía realizar, no funcionó. 

     En el caso de las escuelas rurales, la Escuela Normal Veracruzana, tuvo un mayor número de 

egresados. Una parte de ellos, decidió quedarse a laborar en las mismas zonas y otros se 

movilizaron a diversos estados de la república. Sin embargo, la ideología de las normales rurales 

estaba más encaminada hacia la mejora de la comunidad (Arnaut, 1993). Este contexto presenta 

un panorama de los inicios de la formación docente, sin duda fue un periodo complicado en nuestro 

país, dicho en palabras de Arnaut (1993): 

 La difusión de las escuelas normales (que pusieron énfasis en las materias 

pedagógicas y, por lo tanto, en el cómo enseñar), transformó la identidad 

profesional basado en la práctica docente y el conocimiento de los contenidos que 

se van a transmitir, en una identidad en torno a un conocimiento de tipo técnico: los 

maestros no son los sabios sino los que saben cómo enseñar los contenidos 

establecidos en los programas oficiales (p. 14). 

     De acuerdo con este planteamiento, es posible percibir en un principio, una educación en manos 

de enseñantes cuyos conocimientos básicos transmitían a otros sin tener la formación académica 

para ejercer, privilegiando el aspecto técnico de la enseñanza. No obstante, las demandas sociales 

fueron punto de partida para que esta labor se continuara desempeñando y para contribuir a 

erradicar el analfabetismo en diversas áreas del país. A partir de la práctica, los profesores 

encontraron nuevas maneras de proceder educativamente. 
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     Actualmente, el personal docente se compone no sólo de profesores normalistas sino que 

convergen actores que provienen de instituciones educativas diversas. De modo que existe una 

gran variedad de trayectorias en el terreno educativo y poco a poco se fueron construyendo nuevos 

perfiles profesionales que más tarde, también direccionaron este proceso hacia diversas formas de 

actuación. Este panorama fue modificando la perspectiva de la formación docente, encaminándola 

a un campo cada vez más especializado. 

 La formación del docente en ejercicio 

   Es importante recordar que en la actualidad, existen diferentes definiciones de formación 

docente, pues a medida que fue ganando terreno, este concepto comenzó a denominarse de distintas 

formas. De modo que también se ha encaminado hacia el perfeccionamiento de habilidades 

docentes y a la adquisición de saberes de toda índole.   

     Birgin (2012), considera pertinente referirse a una formación en ejercicio, puesto que es un  

proceso de desarrollo a lo largo de la práctica profesional, mismo que “busca reconocer el peso de 

la simultaneidad de estar ejerciendo como docente y participar en instancias de formación” (Birgin 

, 2012, p.22). Para otros autores se trata de una formación continua, y aunque esta se ha definido 

también como profesionalización docente, para el desarrollo de esta investigación, se manejará el 

término de formación docente en ejercicio dado que los profesores que representan el universo de 

este estudio, son justamente docentes que se encuentran ejerciendo frente a grupo.  

También, es importante considerar el proceso formativo como un asunto político y colectivo, 

reducirlo a un aspecto individual significaría visualizarlo como un asunto técnico. En la opinión 

de Birgin (2012), “hace falta trabajar más finalmente sobre lo que puede y no puede la formación 

durante el ejercicio” (p.19). Esto es, ser conscientes de las posibilidades que se tienen desde la 

posición docente pero también, de los límites. 
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     Por esta razón es indispensable centrar la atención en la formación de los actores que 

acompañan en este proceso a sus estudiantes, pero no como sujetos a los que hay que dotar de 

conocimientos de todo tipo, sino a partir de reconocer que ellos poseen saberes importantes para 

enriquecer con otros, los elementos con los que cuentan.  

1.7.1 Teoría de la Formación. 

     En la opinión de Ferry (1997), la formación “es algo que tiene relación con la forma. Formarse 

es adquirir una forma. Una forma para actuar, para reflexionar, y perfeccionar esta forma.” (p. 53).     

Desde esta perspectiva, alude a la importancia de ver este proceso formativo como una dinámica 

de desarrollo personal, pues argumenta que “Una formación no se recibe. Nadie puede formar a 

otro. Hablar de un formador y un formado es afirmar que hay un polo activo, el formador y uno 

pasivo, aquél que es formado.” (p. 54).  

     Entonces, el individuo es quien encuentra su propia forma a partir de otros elementos que le 

permiten llegar a la reflexión. Tal como lo afirma este autor, es importante mencionar que “uno se 

forma sólo por mediación” (Ferry, 1997, p. 55). Esta puede ser de diferente tipo: “los formadores 

son mediadores humanos, lo son también las lecturas, las circunstancias, los accidentes de la vida, 

la relación con los otros…” (p.55).  Sin embargo, para que la formación tenga lugar, Ferry (1997) 

plantea que deben existir algunas condiciones básicas: de lugar, de tiempo y de relación con la 

realidad. 

     Un primer elemento orienta a trabajar sobre uno mismo y en palabras del autor: “trabajar sobre 

sí sólo puede darse en lugares previstos a tal propósito” (Ferry, 1997, p. 55). Es decir, si un profesor 

se encuentra frente a clase, está haciendo un trabajo para sus alumnos pero no para sí mismo, 

entonces se podría decir que en ese momento no se está formando ya que requiere destinar un 

espacio y un tiempo específico para este fin. 
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     Por tanto, trabajar sobre uno mismo, como afirma Ferry (1997), implica “Pensar, tener una 

reflexión sobre lo que ha hecho, buscar otras maneras de hacer…, eso quiere decir el trabajo sobre 

sí mismo.” (p. 55). Es como ir hilando y deshilando algo que está en construcción, incorporando 

nuevas hebras y materiales para ir dando forma a este nuevo tejido. 

     Este proceso propio al que se alude, se hace mediante la reflexión, como lo hace notar Ferry 

(1997): “reflexionar es al mismo tiempo reflejar y tratar de comprender, y en ese momento sí hay 

formación (…) sólo hay formación cuando uno puede tener un tiempo y un espacio para este 

trabajo sobre sí mismo” (p. 56). Una tercera condición, es la distancia establecida con la realidad 

porque: 

“Uno se desprende de la realidad para representarla (…) Cuando se está en un lugar 

o en una acción de formación se trabaja sobre las representaciones (…) Representar 

quiere decir trabajar con imágenes, con símbolos, con una realidad mental (…) 

(Ferry, 1997, p. 56). 

    Desde esta óptica, es posible afirmar que una vivencia es formativa cuando se retoma para 

describirla y analizarla posteriormente. En este sentido se fundamenta la importancia de poner en 

el centro de la intervención, las experiencias de los profesores para poder desenredarlas y 

comprenderlas. 

     De lo anterior, es necesario rescatar la importancia de concebir al docente como un agente 

activo e indispensable para la mejora educativa. Por lo cual, resulta adecuado enfatizar en tres 

elementos que Birgin (2012), propone para llevar a cabo un proyecto de formación docente y que 

coinciden con la perspectiva anterior:  

1) La capacitación necesita construirse en la experiencia, buscando influir en la posición de 

los docentes frente a la escuela y en los alumnos.  
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2) La formación requiere una movilización de recursos de los maestros, intelectuales, 

afectivos y actitudinales.  

3) La convicción de que las problemáticas con las que se enfrentan los docentes no son 

responsabilidad exclusiva, sino que representan aspectos colectivos en que la política tiene 

grandes implicaciones que hay que comprender. 

     Como se puede ver, ambos autores concuerdan en la necesidad de retomar la experiencia como 

centro de la formación docente. Por lo tanto es necesario considerar estos planteamientos en el 

diseño de la intervención. 

Por otra parte, Contreras (2011), plantea que existen distintas perspectivas desde las que los 

docentes ejercen su labor. Los ubica en tres modelos que, desde su postura son necesarios para 

comprender la práctica profesional y destaca que, “la manera en que pensamos tiene mucho que 

ver con la forma en que miramos a la realidad y decidimos implicarnos en ella” (p. 23). Por 

consiguiente, existen posibilidades para realizar prácticas encaminadas a una mejor sociedad pero 

ello depende en gran medida, de las concepciones que tenga el docente y de la forma en que 

interprete la enseñanza, la educación y sus posibilidades de acción. 

En la actualidad se aprecian diferentes modelos que inciden en la profesión docente. A 

continuación, se definen algunos con base en las aportaciones de José Contreras (2011) y con 

elementos de otros autores que ayudarán a comprenderlos de manera más clara. 

1.7.2 Modelos de profesorado 

Para entender la compleja labor docente, Contreras (2011) desarrolla modelos de 

profesorado que define de la siguiente manera en relación con diversas concepciones de enseñanza, 

aprendizaje, estudiante y evaluación: 1) el experto técnico, 2) el profesional reflexivo y 3) el 

intelectual crítico. 
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1.7.2.1 Experto técnico. 

     De acuerdo con este planteamiento, cada modelo de profesorado privilegia cuestiones diversas 

en relación con su quehacer. En este sentido se rescatan cinco elementos importantes que 

representan algunas de sus concepciones. 

     Docente: Para este modelo, el profesor es el encargado de transmitir conocimientos 

disciplinares a través del método expositivo (Pérez y Gimeno, 2008). Representa un modelo a 

seguir, se centra en la eficacia de sus prácticas sin cuestionarse ni hacer interpretaciones acerca de 

las problemáticas a las que se enfrenta. Desde esta perspectiva resulta difícil percibir la 

particularidad de cada una de las situaciones que se le presentan. Elliott (citado en Contreras, 2011) 

los denomina “expertos infalibles”. 

      La enseñanza: Se tiene una concepción conductista y mecánica del aprendizaje. El objetivo 

principal es el logro de la eficacia en la actuación que regula la práctica como modo de intervención 

tecnológica y se apoya en el conocimiento científico (Pérez y Gimeno, 2008). Este modelo de 

proceso-producto plantea problemas instrumentales que se centran en el rendimiento del alumno 

y por lo tanto evita la subjetividad en la actuación docente. Igualmente se privilegia el control de 

grupo, los contenidos disciplinares que el alumno tiene que aprender y hace a un lado sus 

habilidades e intereses. Desde esta visión, el docente requiere dominar las técnicas que se derivan 

del conocimiento científico sin que tenga que acceder a él precisamente (Pérez y Gimeno, 2008).  

     Además, se priorizan las actividades individualizadas sin que exista un sentido para los 

estudiantes. Empleando las palabras de Carr y Kemmis (1988), “las provisiones educativas se 

tratan como un conjunto de medios destinados a una finalidad definida” (p. 52).  

     Aprendizaje: Es la adquisición de conocimientos que se da a partir de la transmisión mecánica, 

lineal y memorística de la cultura. En este sentido, Jerez Talavera (1962), argumenta que en este 
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tipo de didáctica, se privilegia el aprendizaje de contenidos aislados que no establecen ningún tipo 

de vínculo con otras asignaturas, por consiguiente se fomenta el pensamiento fragmentado.   

     Concepción sobre el estudiante: El alumno desde esta perspectiva es un receptor pasivo que 

debe acumular  información. En la opinión de Pérez y Gimeno (2008), se homogeneizan sus 

capacidades y se unifican sus procesos de aprendizaje. Debido a ello, no se consideran los 

diferentes ritmos, ni sus diferencias culturales y sociales. 

     Concepción sobre la evaluación: Es un recurso para conocer la adquisición de los contenidos, 

sólo se centra en los productos pero no en los procesos de los alumnos. La prioridad radica en 

alcanzar los resultados planteados inicialmente, así como la obtención de productos derivados de 

esta aplicación. Es decir, se privilegian las pruebas objetivas y se hace a un lado la parte cualitativa 

de la evaluación. 

1.7.2.2 Profesional reflexivo. 

     Docente: Desde esta perspectiva, es un facilitador que puede describir su acción y reflexionar 

sobre ella (Brockbank y McGill, 2008), además brinda acompañamiento y promueve el 

aprendizaje de los alumnos, elabora estrategias de intervención particulares atendiendo a cada 

situación porque considera que el aprendizaje va más allá de un conjunto de técnicas o “caja de 

herramientas” (Carr y Kemmis, 1988). La acción es guiada por valores más profundos que 

involucran un universo amplio de posibilidades, en donde la reflexión es el punto clave para su 

ejercicio pues, “(…) se entiende como el modo de conexión entre el conocimiento y la acción en 

los contextos prácticos, en vez de la derivación técnica, el diseño y la racionalización de las reglas 

(...)” (Contreras, 2011, p. 82). 

     Enseñanza: La base es hacer que los alumnos sean conscientes de sus propios enfoques del 

aprendizaje, en relación con los aprendizajes propios de las disciplinas. A través de una práctica 
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reflexiva, se guía a los alumnos a cuestionarse sobre su propia evolución.  Desde esta visión, se 

respetan los ritmos y diferencias individuales de los alumnos.  

     Aprendizaje: Es la experiencia acumulada que se adquiere a través de la interacción y que se 

transforma en conocimiento para responder a nuevas necesidades. Pérez y Gimeno (2008), 

mencionan que en este proceso, se preparan los “intercambios entre los alumnos/as y el 

conocimiento, de modo que se enriquezcan y potencien los sistemas de significados compartidos 

que van elaborando los estudiantes” (p. 99). 

     Concepción sobre el estudiante: Es un ente activo en el proceso de construcción del 

conocimiento. El alumno aporta sus saberes disciplinares y aquellos que son derivados de sus 

experiencias previas para reflexionar sobre la acción, a partir de la resignificación de sus vivencias. 

     Concepción sobre la evaluación: Es un elemento indispensable que se realiza constantemente 

para valorar el progreso de las actividades empleadas y el grado de implicación del alumno en ellas 

(Pérez y Gimeno, 2008). Desde esta perspectiva, se valoran los esquemas que poseen los alumnos 

inicialmente y, sus expectativas sobre su proceso de aprendizaje. Además se considera una práctica 

reflexiva entendida como “reflexión-sobre-la-acción” (interacción entre la acción, el pensamiento 

y el ser) y “reflexión-en-la-acción” (pensamiento sobre la marcha). Brockbank y McGill, 2008,p. 

90). 

1.7.2.3 Intelectual crítico. 

     Docente: Desde esta perspectiva, es un individuo consciente de la enseñanza y del currículum, 

del trasfondo sociohistórico que implica la educación así como de sus implicaciones políticas, 

económicas y sociales. Además, requiere ser crítico de todo ello pero “no en el sentido de volverse 

negativos o quejumbrosos, sino en el de concentrar sus recursos intelectuales y estratégicos, 

enfocarlos sobre una cuestión en particular y comprometerlos a un examen crítico de la práctica 



 
38 

acontecida durante el proyecto” (Carr y Kemmis, 1988, p. 58). Es decir, se adopta una perspectiva 

crítica en función de crear oportunidades de aprendizaje a partir de las experiencias. 

     En opinión de Shön (citado en Contreras, 2011), posicionarse desde este modelo, significa 

buscar “(…) una reflexión que vaya más allá de la experiencia directa de su práctica inmediata 

(…) deben romper el círculo de una reflexión autolimitada, y para ello es necesario atender a 

aquellos elementos que normalmente se mantienen incuestionados” (Shön, 1983, p. 283).  

     En relación con esta perspectiva, Giroux (citado en Contreras 2011) añade que el profesor debe 

ser un Intelectual Crítico que trabaje en el desarrollo de la autoconciencia para crear un proceso 

de construcción de significados, al respecto argumenta lo siguiente: 

Los docentes necesitan definirse a sí mismos como intelectuales transformadores 

(…) enseñar, aprender, escuchar y movilizar en el interés de un orden social más 

justo y equitativo. Conectando la enseñanza escolar a movimientos sociales más 

amplios, los docentes pueden empezar a redefinir la naturaleza e importancia de la 

lucha pedagógica (…). (Giroux, 1986, pp. 38-39). 

     Enseñanza: El docente proporciona elementos para la reflexión, planea con detenimiento, 

observa y reflexiona acerca de las consecuencias de sus acciones, limitaciones y posibilidades 

(Carr y Kemmis, 1988). Desde un enfoque ético se considera una práctica social en donde “los 

valores deben considerarse como hechos que condicionan el sentimiento, la conducta y el 

pensamiento de los hombres” (Carr y Kemmis, 1988, p. 105). 

     Aprendizaje: Es la toma de conciencia acerca de significados ideológicos y de acciones 

dirigidas a eliminar la irracionalidad (Carr y Kemmis, 1988). Es decir, a partir de la reflexión, el 

alumno se vuelve consciente de sus acciones y puede modificarlas. 
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     Concepción sobre el estudiante: El alumno es un agente de cambio que elabora su propio 

conocimiento a través de un proceso de construcción subjetiva (Carr y Kemmis, 1988). 

     Concepción sobre la evaluación: Es un elemento mediante el cual se valoran los procesos de 

reflexión de los estudiantes. En este punto, el docente hace una valoración de su práctica para 

reconocer aquellos elementos que limitan su actuar, con la intención de potencializar su ejercicio 

y compromiso con los estudiantes (Carr y Kemmis, 1988). 

     Con base en esta perspectiva crítica, resulta necesario que los docentes transformen su práctica 

pedagógica a partir de la evaluación de su quehacer. El siguiente esquema permitirá clarificar las 

concepciones de cada uno de los modelos de profesorado que propone Contreras (2011), 

considerando cinco indicadores importantes para comprender sus prácticas. 

Tabla 1. Modelos de profesorado 

 

Indicadores  Experto Técnico Profesional Reflexivo Intelectual Crítico 

Docente Encargado de transmitir 

conocimientos disciplinares. 

Facilitador que brinda 

acompañamiento y 

promueve el aprendizaje de 

los alumnos a través de la 

reflexión. 

Profesional consciente de la 

enseñanza y del currículum, y 

de sus implicaciones 

sociohistóricas, políticas, 

económicas y sociales. 

Enseñanza Se basa en un enfoque 

mecánico del aprendizaje, el 

objetivo principal es el logro 

de la eficacia en la actuación. 

Se basa en hacer a los 

alumnos conscientes de sus 

propios enfoques del 

aprendizaje en relación con 

los aprendizajes propios de 

las disciplinas. 

Se basa en un enfoque ético. Se 

proporcionan elementos para la 

reflexión, se planea con 

detenimiento, observa y 

reflexiona acerca de las 

consecuencias de sus acciones, 

limitaciones y posibilidades. 

Aprendizaje Es la adquisición de 

conocimientos que se da a 

partir de la transmisión 

mecánica, lineal y memorística 

de la cultura. 

Es la experiencia acumulada 

que se adquiere a través de la 

interacción y que se 

transforma en conocimiento 

para responder a nuevas 

necesidades. 

Es la toma de conciencia acerca 

de significados ideológicos y 

de las acciones a partir de la 

reflexión. 

Alumno Sujeto receptor pasivo que 

debe acumular  información. 

Sujeto activo en el proceso 

de construcción del 

conocimiento que reflexiona 

a partir de la resignificación 

de experiencias. 

Sujeto activo que elabora su 

propio conocimiento a través 

de un proceso de reflexión y 

construcción subjetiva. 
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Evaluación Se centra en los productos y se 

privilegian las pruebas 

objetivas. 

Se centra en valorar el 

progreso de los alumnos, la 

pertinencia de actividades 

empleadas y las prácticas 

docentes. 

Se valoran los procesos de 

reflexión y el docente adquiere 

una concientización progresiva 

acerca de su actuación. 

Nota: Elaboración propia.  

     Como se ha visto a lo largo de este capítulo, la influencia de cada modelo es muy distinta, por 

lo que es importante identificar cuál de ellos se privilegia en el quehacer docente. Desde luego se 

requiere de constantes valoraciones respecto a las propias actuaciones, pero también de la 

identificación de elementos diversos que impactan en la práctica, pues las responsabilidades 

educativas no solo pertenecen a estos actores y es necesario tenerlo claro para ampliar la visión 

respecto a las posibilidades de acción desde este campo. 

     Por otro lado, las políticas profesionalizantes han conducido a los docentes a tener una 

mentalidad individualista en relación con la estratificación y competencia laboral. Sin embargo, es 

necesario situarse desde otra perspectiva para empezar a construir un panorama formativo 

diferente. 

     En relación con esta postura, Birgin (2012), que no hace una diferencia en los diversos términos 

que envuelven al desarrollo profesional docente, afirma que “la mejor capacitación es aquella que 

propicia que el docente se forje una perspectiva respecto de los asuntos de la educación, alejándose 

de toda pretensión de reducir la tarea de enseñar a un asunto técnico” (p. 144). Es importante que 

los docentes tomen conciencia de que su quehacer gira en torno a diversos factores que van más 

allá del aula. 

     Como se mencionó anteriormente, desde el inicio de la formación normalista, se privilegió  el 

saber técnico del “cómo” enseñar sobre el “qué” enseñar, lo que implicó que el docente privilegiara 

ciertas tareas encaminadas al dominio de técnicas sin que existiera una reflexión de por medio. 

Esta tendencia a reducir las problemáticas al espacio áulico representa una visión limitada de la 
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realidad educativa y deja del lado, factores que influyen en la cultura escolar. Uno de los efectos 

de esta perspectiva, es catalogar todas las problemáticas que ocurren en la escuela como una 

cuestión de disciplina. Sin embargo el tema educativo es multifactorial, por lo que es necesario 

poner la mirada en todos aquellos elementos que influyen en la práctica, situación que implica la 

toma de decisiones conscientes por parte de los profesores. 

     En palabras de Gimeno (1989), “Un profesor no puede hacerse competente en aquellas facetas 

sobre las que no tiene o no puede tomar decisiones y elaborar juicios razonados que justifiquen 

sus intervenciones” (p.15). De ahí que la autonomía docente, sea un punto crucial en el desarrollo 

de esta labor. En este sentido, a través del tiempo algunas prácticas se han modificado y en gran 

medida se debe a la autonomía docente. Pues los profesores también hacen una traducción de los 

planteamientos de los programas de estudio y de los proyectos formativos para favorecer el 

desarrollo de sus estudiantes. 

1.7.3 Autonomía docente. 

     La autonomía docente requiere distintas responsabilidades y valores, pero también posicionarse 

desde una postura crítica, pues ello posibilita mejorar las condiciones educativas. Entenderse a sí 

mismo también es un aspecto fundamental para lograrlo porque ello permitirá comprender las 

actuaciones docentes. Por su parte, Contreras, 2011 refiere que: 

(…) no podemos esperar desarrollar una práctica autónoma, comprometida con 

determinados valores, sin prestar atención a nuestros sentimientos (…) no podemos 

llegar a entendernos y, por lo tanto, a ganar en autoconocimiento y en autonomía, 

sin entender la forma en que nuestros sentimientos influyen en nuestras 

comprensiones y actuaciones (y viceversa) (p.160). 
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     En este sentido, el autoconocimiento es una habilidad importante en la formación docente. Es 

necesario entender las frustraciones y temores, ya que estos elementos están presentes en todo 

momento e influyen en el quehacer, pues no son sujetos fraccionados. Por esta razón, replantear la 

identidad profesional, la comprensión del papel que desempeña la escuela como institución 

ideológica y del papel de los propios profesores en la sociedad es importante  para visualizar sus 

posibilidades de intervención. En la opinión de Contreras (2011): 

La autonomía no consiste ni en el abandono de centros ni en el abandono de 

enseñantes a su suerte (…) Parte, más bien, de concebir las relaciones entre los 

enseñantes y la sociedad bajo otras claves (las de constitución comunitaria), de 

forma que los vínculos no sean de naturaleza burocrática ni mercantil, sino política 

y personal.   

     En este punto, vale la pena detenerse a reflexionar sobre la manera en que se ha dado la 

formación de los profesores en distintas épocas y desde diversas instituciones y contextos. Esto 

dará oportunidad de replantear los elementos indispensables que deberían considerarse en los 

procesos de formación docente y dado que la labor de los maestros no puede reducirse al dominio 

de técnicas, no basta con una formación exclusiva en este ámbito. El profesor no es una máquina, 

no puede separarse de su dimensión personal, por lo que este es un factor crucial en la generación 

de vínculos que le posibiliten desarrollarse profesionalmente.  

     Para describir de manera sistemática y progresiva, las características de las situaciones que se 

presentaron en el contexto de la inserción del nuevo elemento curricular, también es importante 

conocer algunos de los documentos reglamentarios con que se rigen los maestros de educación 

primaria, para considerar posibilidades de  acción, limitaciones y congruencia del marco normativo 

con la realidad educativa. 
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CAPÍTULO III. MARCO NORMATIVO INSTITUCIONAL Y SU RELACIÓN CON EL 

NUEVO COMPONENTE  

     Este capítulo tiene el objetivo de presentar el referente normativo en que se apoya esta 

investigación. Para ello se revisaron una serie de documentos oficiales en que se sustenta la 

Educación Básica en el Sistema Educativo Nacional. Se consideró conveniente estructurar el 

primer capítulo en dos grandes apartados, en el primero se presenta una visión general de la 

organización y funcionamiento de las escuelas primarias, Acuerdos: 96,  592, 12/10/17, 12/05/18, 

11/03/19, Programa Nacional de Convivencia Escolar, Consejos Técnicos Escolares, Programa 

Escolar de Mejora Continua, Consejos Escolares de Participación Social en Educación, Unidad de 

Educación Especial y Educación Inclusiva UDEEI y Marco para la Convivencia Escolar. 

     En el segundo apartado, se aborda el Modelo Educativo 2017 “Aprendizajes Clave”, y se 

describen de manera particular los componentes que estructuran el plan de estudios 2017; 

enfatizando en el que se aborda la Educación Socioemocional que se encuentra directamente 

relacionado con este trabajo. 

     Ahora bien, los docentes se rigen mediante una serie de documentos que son indispensables 

para efectuar su práctica educativa, comenzando por el Artículo 3° de la Constitución Política de 

los Estados Unidos Mexicanos que señala: 

La educación que imparta el Estado tenderá a desarrollar armónicamente, todas las 

facultades del ser humano y fomentará en él, a la vez, el amor a la Patria, el respeto 

a los derechos humanos y la conciencia de la solidaridad internacional, en la 

independencia y en la justicia (Constitución Política de los Estados Unidos 

Mexicanos, 2020). 
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    Con el fin de garantizar el máximo logro de aprendizaje de los estudiantes, del artículo 3° 

constitucional, se deriva la Ley General de Educación que establece en la fracción I de su artículo 

14: “Concebir  a  la  escuela  como  un  centro  de  aprendizaje  comunitario  en  el  que  se  

construyen  y convergen  saberes,  se  intercambian  valores,  normas,  culturas  y  formas  de  

convivencia  en  la comunidad y en la Nación” (Ley General de Educación, 2018, Art. 14). En este 

sentido se visualiza a la escuela como un sitio de construcción a partir de este elemento central que 

representa la convivencia. 

     De igual  modo, se rescata en la fracción III de este mismo artículo, la necesidad de “Revalorizar 

a las maestras y los maestros como agentes fundamentales del proceso educativo, profesionales de 

la formación y del aprendizaje con una amplia visión pedagógica” (Ley General de Educación, 

2018, Art. 14). Con base en este planteamiento, se vuelve necesario que los docentes generen ese 

espacio en el que puedan concebirse como agentes fundamentales del proceso educativo. Donde 

puedan interactuar y compartir saberes desde su experiencia. 

 Organización y Funcionamiento de las Escuelas Primarias 

     La organización de las escuelas primarias se constituye mediante una serie de acuerdos y 

elementos que permiten atender las necesidades de la comunidad escolar para su buen 

funcionamiento. A continuación, se mencionan los fundamentos esenciales de este proceso. 

1.8.1 Acuerdo 96 

     Este acuerdo publicado en el Diario Oficial de la Federación, surge en 1982 y en él se establece 

la organización y funcionamiento de las escuelas primarias. En el capítulo I del presente artículo 

se establece la necesidad de propiciar en los alumnos, el desarrollo de las capacidades, 

conocimientos, habilidades, aptitudes y hábitos positivos para la convivencia. Además, se 

menciona específicamente en el artículo II, que los docentes de las escuelas primarias deben aplicar 
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el plan y programas que establece la Secretaría de Educación Pública (Acuerdo No. 96, 1982).  En 

este sentido, el profesor juega un papel indispensable en la traducción y puesta en marcha de los 

programas establecidos por la SEP y este, representa uno de los elementos más importantes en la 

práctica docente. 

     Asimismo, un ambiente adecuado para la convivencia es esencial para el desarrollo integral de 

los estudiantes y el desarrollo profesional de los docentes, es una pieza fundamental para la 

gestación de nuevos proyectos educativos. 

     Por otra parte, la obligatoriedad de los libros de texto, las funciones del director, del personal 

docente y la organización de las actividades educativas, como lo es la entrega del plan de trabajo 

(con base en el programa vigente) se enuncian en este acuerdo. En este sentido, se exponen las 

siguientes funciones que tienen los docentes: “Responsabilizarse y auxiliar a los alumnos en el 

desarrollo de su formación integral” y “Adecuar las tareas educativas a las aptitudes, necesidades 

e intereses del alumno, al tiempo previsto para el desarrollo del contenido programático y a las 

circunstancias del medio en que se realice el proceso de enseñanza” (Acuerdo No. 96, 1982).  

     Este punto es importante porque se habla de una formación integral del alumno sin que se 

involucre la formación del docente en ejercicio, crucial para el logro de este objetivo. Además es 

necesario considerar las circunstancias y el contexto en donde se realiza este proceso , por lo que 

se vuelve indispensable analizar la práctica en relación con los acontecimientos que se suscitan en 

el centro educativo.  

     En cuanto al Consejo Técnico Consultivo, se menciona que una vez al mes los docentes deben 

reunirse para analizar aspectos relacionados con planes y programas de estudio, métodos de 

enseñanza, evaluación de los programas implementados, capacitación del personal, elaboración de 

auxiliares didácticos, entre otras cuestiones educativas. Sin embargo, en esta escuela los docentes 
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refieren utilizar mayor tiempo para labores administrativas, dejando un papel secundario a las 

actividades pedagógicas. 

     Se aborda también el tema de la disciplina y las responsabilidades del docente para mantener a 

los alumnos en constante actividad, conservar el orden e “Impulsar la participación activa de los 

alumnos en los aspectos funcionales del plantel”. Así como de “Establecer las medidas pertinentes 

para mantener el respeto mutuo y buena conducta entre el personal de la escuela y los alumnos” 

(Acuerdo No. 96, 1982). De igual forma se enfatiza nuevamente en cimentar relaciones basadas 

en el respeto entre el personal de la escuela. Sin embargo, no se concibe como un proceso que 

previamente requiere generar las condiciones necesarias para lograrlo. 

1.8.2 Acuerdo número 592   

     El presente documento surge en 2011 y a través de él se establece la articulación de la 

Educación Básica. En primer lugar se menciona la organización de los niveles de preescolar, 

primaria y secundaria que se organizan en un plan y programas de estudio que se aplican  a todo 

el Sistema Educativo Nacional y son establecidos tanto en la Constitución Política de los Estados 

Unidos Mexicanos, como en la Ley General de Educación como se muestra a continuación: 

(...) El sistema educativo nacional debe organizarse para que cada estudiante 

desarrolle competencias que le permitan desenvolverse en una economía donde el 

conocimiento es fuente principal para la creación de valor, en una sociedad que 

demanda nuevos desempeños para relacionarse en un marco de pluralidad y 

democracia internas, y en un mundo global e interdependiente (Acuerdo 592, 2011, 

p. 3). 

     Por lo que se refiere a la Reforma Integral de la Educación Básica (RIEB), se plantea impulsar 

la formación integral de los alumnos de preescolar, primaria y secundaria así como favorecer el 
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desarrollo de competencias necesarias para la vida. De acuerdo con este documento y, en relación 

con la formación de los docentes se requiere lo siguiente: 

• Alinear los procesos referidos a la alta especialización de los docentes en servicio; 

el establecimiento de un sistema de asesoría académica a la escuela, así como al 

desarrollo de materiales educativos y de nuevos modelos de gestión (...). 

• Transformar la práctica docente teniendo como centro al alumno, para transitar 

del énfasis en la enseñanza, al énfasis en el aprendizaje (Acuerdo 592, 2011, p. 7). 

     A pesar de que se enfatiza la especialización de docentes en servicio y la transformación de la 

práctica, resulta ambigua la propuesta que alude a la “alta especialización” puesto que no se 

desarrollan estos rubros. Tampoco se especifica cómo es el sistema de asesoría y a qué actores 

involucra, lo que dificulta conocer hacia dónde se apunta en este sentido. Además, se requiere que 

en este proceso formativo se consideren también las condiciones institucionales. 

     Por otro lado, se apunta a la necesidad de construir ambientes de aprendizaje a través del trabajo 

colaborativo (Acuerdo 592, 2011, p. 14). Este punto es crucial porque se rescata la importancia de 

propiciar este tipo de trabajo en la escuela como elemento central para el aprendizaje. Por 

consiguiente, es necesario que se aborde con los profesores y demás actores educativos, el 

desarrollo de habilidades de comunicación para generar las condiciones que lo posibiliten. De este 

modo, se podrán desarrollar con mayor congruencia estas habilidades en los estudiantes porque 

tendrán un referente de ello. 
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1.8.3 Acuerdo 12/10/17  

     A través de este documento, se emiten los lineamientos para la autonomía curricular en las 

escuelas de Educación Básica. En este sentido, se enmarcan los componentes curriculares: 

formación académica, desarrollo personal y social, contenidos relevantes, conocimientos 

regionales, proyectos de impacto social y autonomía curricular (se plantea desarrollar mediante 

clubes). 

     Con base en este planteamiento, se pretende que cada ámbito que se presenta, atienda 

necesidades diversas con base en los intereses de los estudiantes. El componente al que se alude 

en esta investigación se deriva del área personal y social que resalta lo siguiente: 

• Desarrollo personal y social: Se enfoca en el desarrollo de la creatividad de los alumnos 

a través de las artes para que mejoren el autoconocimiento y ello les permita establecer 

formas de convivencia así como el desarrollo de actitudes que les permitan construir su 

identidad y regular emociones. Además, se plantea la búsqueda de elementos que 

fomenten la participación de los estudiantes en juegos y actividades físicas. 

1.8.4 Acuerdo número 12/05/18  

     Establece las normas generales para la evaluación de los aprendizajes esperados, acreditación, 

regularización, promoción y certificación en la Educación Básica. Al respecto se menciona que 

los programas de estudio tanto del área de Educación Socioemocional como del área de autonomía 

curricular (clubes), no deben considerarse como aprendizajes esperados sino como indicadores de 

logro. En este sentido se plantea traducir estos indicadores en niveles de desempeño del I al IV 

(insuficiente, básico, satisfactorio y sobresaliente). 
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1.8.5 Acuerdo 11/03 19 

     Este acuerdo abroga el anterior (12/05/18), destacando que en los clubes y en el área de 

Educación Socioemocional, se eliminan los niveles de desempeño planteados anteriormente y 

ahora se evaluarán de manera continua, realizando las observaciones correspondientes y 

comunicando los resultados a los estudiantes, padres de familia o tutores pero sin otorgar un valor 

numérico. Por lo tanto, tampoco aparecerán en las Boletas de Evaluación. 

     De lo anterior es posible percibir la radicalidad de estas modificaciones normativas que no 

respetan tiempos ni procesos para reconocer el impacto de los resultados de las implementaciones. 

Es decir, existe una tendencia a que los planeamientos tanto curriculares como normativos se 

presenten de manera ambigua, fugaz y sin considerar las necesidades sociales.  

1.8.6 Programa Nacional de Convivencia Escolar PNCE 

Este programa pretende fomentar la convivencia armónica, pacífica e inclusiva en las escuelas 

públicas de Educación Básica y Centros de Atención Múltiple, partiendo de la premisa de que la 

convivencia, representa un factor básico en el aprendizaje y por lo tanto, una prioridad educativa. 

Esta iniciativa plantea trabajar situaciones de discriminación y acoso escolar desde un enfoque 

preventivo, formativo y de derechos humanos, a través de la formación de habilidades 

socioemocionales: regulación de emociones, empatía, comunicación asertiva y solución de 

conflictos propios de una cultura de paz. Asimismo en este documento, se promueve la asesoría al 

personal educativo y  el apoyo con materiales en coordinación con las Autoridad Educativa Local. 

Además se aborda la necesidad de fortalecer las competencias de los equipos técnicos estatales 

para favorecer el desarrollo personal y capacidades técnicas de los profesores y directores. 

Anteriormente, este proyecto era conocido como Proyecto A favor de la Convivencia Escolar 

PACE y su primera etapa comenzó en el Ciclo Escolar 2014-2015, iniciando como una prueba 
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piloto en escuelas de tiempo completo. Posteriormente se extendió a nivel nacional. Actualmente 

se desarrolla en las escuelas de Educación Básica y Centros de Atención Múltiple; y son las 

Autoridades Educativas Locales quienes incorporan a las escuelas a este programa. Para participar, 

se busca que estas, de preferencia se encuentren en las regiones focalizadas en la Estrategia 

Nacional de Seguridad y conforme a la disponibilidad del presupuesto. 

Como parte de este acuerdo, se determina impulsar la participación de las familias a través de 

talleres y brindar asistencia técnica a la comunidad escolar. Como objetivo principal, este 

programa se propone favorecer la convivencia escolar armónica, pacífica e inclusiva para prevenir 

situaciones de discriminación y de acoso escolar para contribuir a la formación integral de todos 

los grupos de la población. En este sentido es posible percibir que no se hace una distinción entre 

estudiantes y docentes sino que se involucra a toda la población como parte esencial para su 

desarrollo.  

Desde esta perspectiva, aunque este programa tiene un notable vínculo con el Componente de 

Educación Socioemocional, se plantea como un proyecto separado del mismo y dado que se han 

suscitado diversas modificaciones en los acuerdos establecidos, cada vez se desdibujan los 

planteamientos instaurados en el Modelo Educativo 2017 relacionados con este componente. 

1.8.7 Consejos Técnicos Escolares   

     Como parte del fortalecimiento de las escuelas públicas, la Secretaría de Educación Pública, 

plantea dar mayor autonomía a los Consejos Técnicos Escolares, que son reuniones de Educación 

Básica confirmadas por todo el personal docente del centro educativo que se realizan antes de 

iniciar el ciclo escolar y el último viernes de cada mes. De acuerdo con la SEP (2017): 

Su función básica es la mejora continua de los resultados educativos, para lo que 

deben implementar una Ruta de Mejora Escolar continua que tenga como punto de 
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partida el diagnóstico permanente de los resultados de aprendizaje de los alumnos, 

y así elaborar el planteamiento de prioridades. Incluye además metas de desempeño 

y el diseño de estrategias y acciones educativas que les permitan alcanzarlas (p.38). 

     Este espacio representa una oportunidad de impulsar proyectos en beneficio de la comunidad 

docente, para organizarse y reflexionar en torno a su quehacer. Por consiguiente, si se brinda el 

espacio para que esto suceda, sin que existan requerimientos administrativos excesivos, los 

profesores podrían trabajar con mayor entusiasmo y responsabilidad en las problemáticas 

específicas de la escuela y de su propia formación. 

1.8.8 Programa Escolar de Mejora Continua PEMC 

     Es una propuesta encaminada a la mejora de los resultados educativos, anteriormente conocida 

como Ruta de Mejora Escolar (SEP, 2014, p. 10). Este nuevo planteamiento del PEMC se compone 

de un diagnóstico, objetivos y metas, acciones; seguimiento y evaluación. 

     Para evaluar la situación inicial de las condiciones y problemáticas que se viven en la escuela 

se realiza el diagnóstico. En este punto se pretende que esta ruta, se centre en las necesidades de 

los estudiantes en cuanto a su aprovechamiento académico y asistencia. Posterior al diagnóstico y, 

con base en los indicadores detectados, se propone establecer objetivos y metas en relación con 

las problemáticas detectadas. Luego se propone fijar acciones que permitan alcanzarlos.     

Finalmente se alude a un seguimiento del proceso y a una evaluación constante de los resultados 

de las acciones implementadas.  

     En este sentido, la toma de decisiones posibilita modificar las estrategias y acciones acordadas. 

Desde esta perspectiva, SEP, (s.f.), alude a la importancia de considerar los “talentos y los 

conocimientos de cada uno de sus integrantes” (p. 12). Asimismo hace hincapié en la construcción 
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de procesos  de desarrollo profesional y en la reflexión de la práctica docente. De ahí que sea 

necesario generar estos espacios de comunicación entre colegas, pues no solamente se trata de 

enunciarlo en un documento sino de hacerlo posible en la escuela. 

1.8.9 Consejos Escolares de Participación Social en Educación 

     En esta organización participan las autoridades educativas, directivos escolares, maestros y 

padres de familia. A través de ella se pretende construir una cultura de colaboración en donde los 

ciudadanos puedan intervenir “en la toma de decisiones respecto al manejo de los recursos y las 

acciones que tienen un impacto en el desarrollo de sus comunidades” (SEP, 2015, párr. 10). En el 

caso de esta escuela, los Consejos Escolares de Participación Social en Educación CEPSE, 

colaboraron para renovar el aula de cómputo, incorporando nuevas computadoras y dando 

mantenimiento a equipos antiguos para su funcionamiento. A partir de ello, se destinó este espacio 

para las clases de TICS y los requerimientos de los profesores del plantel. 

     Para contribuir al desarrollo integral de los estudiantes, se enfatiza en la importancia del trabajo 

conjunto con padres de familia. Respecto a este punto SEP (2017), plantea lo siguiente: 

...los CEPSE deberán conocer y participar en la elaboración e implementación de 

la Ruta de mejora escolar, la vigilancia de la normalidad mínima en la operación de 

las escuelas y la construcción de ambientes de convivencia propicios para el 

aprendizaje (p.38).  

     Con base en lo expuesto se subraya la colaboración y la creación de relaciones de confianza en 

la escuela. De manera que la interacción social es un factor indispensable en la creación de 

vínculos, por ello es indispensable que los profesores no solamente contribuyan a mejorar el 

ambiente con la finalidad de propiciar un mejor aprendizaje de los estudiantes, sino para fortalecer 

las propias relaciones entre docentes y otros actores educativos. 
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1.8.10 Unidad de Educación Especial y Educación Inclusiva (UDDEI)  

     Entre los cambios que presentó la Reforma Educativa, se incluye el establecimiento de un 

sistema de mejora que define acciones encaminadas al logro educativo de todos los estudiantes en 

condiciones de calidad y equidad. 

     De acuerdo con el planteamiento teórico operativo de la SEP (2015), la Unidad de Educación 

Especial y Educación Inclusiva (UDEEI) es un servicio educativo especializado que, en 

responsabilidad compartida con docentes y directivos de las escuelas, es encargada de garantizar 

la atención con equidad a los estudiantes que presentan mayor vulnerabilidad. A continuación, se 

describen los ejes de acción de la unidad planteados en SEP (2015): 

1. Orienta la movilización de los recursos propios de la escuela para ofrecer una 

educación de calidad con equidad a la diversidad del alumnado.  

2. Articula su experiencia y recursos especializados con los propósitos educativos 

del Plan y Programas de la Educación Básica para la atención a los alumnos y las 

alumnas que se encuentran en una situación educativa de mayor riesgo, en relación 

con el resto del alumnado, en el contexto específico de la escuela (p. 15). 

     Desde esta perspectiva, la UDEEI surge para responder a las necesidades de los alumnos 

de los niveles preescolar, primaria y secundaria y se conforma por “...un director o directora, 

un apoyo administrativo y 7 u 8 maestras o maestros especialistas; cada uno de ellos (SEP, 

2015, p. 16). En esta escuela, el equipo de UDEEI se conforma de una Psicóloga y una 

Trabajadora Social que trabajan junto con los docentes y sugieren estrategias para mejorar las 

condiciones educativas de los alumnos. Algunos profesores plantean tener ese apoyo por parte 

de la unidad, mientras otros sienten que no existe tal sustento. 



 
54 

1.8.11 Marco para la Convivencia Escolar 

     Este documento tiene como base un marco legal y va dirigido hacia todas las escuelas de 

Educación Básica del Distrito Federal, así como a los distintos actores escolares (alumnos, padres, 

docentes y directivos,). Su función guiar la convivencia en las escuelas en cuanto a disciplina 

escolar con la intención de contribuir a la creación de un ambiente armónico basado en el respeto.  

     De acuerdo con la Autoridad Educativa Federal de la Ciudad de México (2011), se presentan 

los contenidos que se abordan en el marco para la convivencia: La carta de derechos y deberes de 

las alumnas y alumnos en la escuela. 

     Además se abordan las faltas y medidas disciplinarias para combatir algunos comportamientos 

inapropiados y clasificarlos de acuerdo con su impacto. Son cinco niveles que se acompañan de 

una consecuencia en relación con la falta cometida. Se menciona la importancia de privilegiar el 

diálogo como principal herramienta en la solución de conflictos, así como dar cuenta a los padres 

de familia sobre la situación.  

     Asimismo, se establecen compromisos para el alumno en corresponsabilidad con su tutor para 

ser firmados y respetados para una convivencia pacífica (AFSEDF, 2011). En esta escuela 

primaria, se fusionó este programa con el Componente Socioemocional como parte de los 

planteamientos de las autoridades escolares. 

 Modelo Educativo 2017 

     El plan de estudios presenta un enfoque competencial basado en los planteamientos de Delors 

(1996), para la adquisición de herramientas para la vida que se concentran en cuatro pilares:  

aprender  a  conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. Desde el punto de 

vista de este autor que retoma la SEP, las competencias son "... el resultado de 
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adquirir conocimientos, desarrollar habilidades, adoptar actitudes y tener valores” (SEP, 2017, p. 

104).  

     A partir de ello, se plantea un proceso de mejora a lo largo de la Educación Básica enfocado en 

tres componentes: uno de ellos referente a la formación académica; el segundo en el desarrollo 

personal y social de los alumnos y en la dimensión socioemocional; y el tercero en la Autonomía 

Curricular para abordar contenidos adicionales que se requieran desarrollar (SEP, 2017, p. 15). De 

acuerdo con este planteamiento, se pretende lograr un sistema educativo incluyente y de calidad, 

involucrando entre otras, las habilidades socioemocionales, colaboración y trabajo en equipo. 

     Como parte de esta reforma, se propuso el planteamiento curricular de “Aprendizajes Clave” 

que, Cesar Coll y Elena Martin (citado en SEP, 2017) definen de la siguiente manera: 

Un aprendizaje clave es un conjunto de conocimientos, prácticas, habilidades, 

actitudes y valores fundamentales que contribuyen sustancialmente al crecimiento 

integral del estudiante. En el plan de estudios, se hace referencia a que estos 

aprendizajes se desarrollan en la escuela y si no se aprenden se presentan carencias 

que más adelante serán cruciales en la vida de los alumnos (p.107).  

     Además, se plantea que estos aprendizajes se insertan con la intención de ayudar a los 

estudiantes a enfrentar situaciones de la vida. Con base en ellos, se establecen los componentes 

que pretenden contribuir a esta tarea y la Secretaría de Educación Pública (2017), los desarrolla 

de la siguiente manera:  

     Campos de Formación Académica: se encuentra organizado en tres campos: Lenguaje y 

Comunicación, Pensamiento Matemático y; Exploración y Comprensión del Mundo Natural y 

Social. Cada campo se organiza a su vez, en asignaturas.  
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     Áreas de Desarrollo Personal y Social: está organizado en Artes, Educación Socioemocional 

y Educación Física, con la creación de este campo, se plantea impulsar el desarrollo de la 

creatividad, la apreciación y la expresión artística de los estudiantes. Así como fomentar el 

ejercicio y el cuidado de la salud.  

     Ámbitos de la Autonomía Curricular: este componente plantea la búsqueda de la 

construcción de una educación inclusiva y la atención a las necesidades e intereses de los alumnos.   

     Conviene subrayar que, los primeros dos componentes son de naturaleza obligatoria mientras 

que el tercer componente, está vinculado con las decisiones de gestión de cada escuela. Por lo que 

cada una decide qué necesidades atenderá en ese tiempo.  

 Componente de Educación Socioemocional. 

     De acuerdo con el Programa de Estudios 2017, este componente está fundamentado en los 

hallazgos de las neurociencias y de las ciencias de la conducta, específicamente en se centra en la 

influencia que pueden tener las emociones en el comportamiento de los seres humanos y su 

relación con la cognición, especialmente en el aprendizaje. Por ello se orienta a situaciones de 

reflexión, autoconocimiento y la autorregulación (SEP, 2017, p. 518). 

     Con base en lo anterior, SEP (2017), define a la Educación Socioemocional como: 

un proceso de aprendizaje a través del cual los niños y los adolescentes 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 

atención y cuidado hacia los demás, colaborar, establecer relaciones positivas, 

tomar decisiones responsables y aprender a manejar situaciones retadoras, de 

manera constructiva y ética. 
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 Tiene como propósito que los estudiantes desarrollen y pongan en práctica 

herramientas fundamentales para generar un sentido de bienestar consigo mismos 

y hacia los demás, mediante experiencias, prácticas y rutinas asociadas a las 

actividades escolares; que comprendan y aprendan a lidiar de forma satisfactoria 

con los estados emocionales impulsivos o aflictivos, y que logren que su vida 

emocional y sus relaciones interpersonales sean una fuente de motivación y 

aprendizaje para alcanzar metas sustantivas y constructivas en la vida (p.518).  

     En este apartado, se concibe a los docentes como mediadores y se menciona que “La principal 

función del docente es contribuir con sus capacidades y su experiencia a la construcción de 

ambientes que propicien el logro de los aprendizajes esperados por parte de los estudiantes y una 

convivencia armónica (…)" (SEP, 2017, p. 114). Desde esta perspectiva, aunque se resalta el rol 

fundamental del docente, su formación sigue quedando en segundo plano y, dado que el profesor 

desempeña una labor primordial en el acompañamiento de los estudiantes, es necesario que ellos 

mismos propicien este ambiente adecuado para la convivencia armónica que se plantea como meta.     

      Por lo anterior, es necesario que los profesores puedan resignificar su labor y posicionarse 

desde otra perspectiva en el terreno educativo, lo que implica una problematización de la práctica. 

En este sentido, el diagnóstico juega un papel indispensable para el diseño de cualquier propuesta 

de intervención. A continuación se presentan los elementos que se utilizaron para la construcción 

de este y los resultados arrojados a partir de él. 

  



 
58 

CAPÍTULO IV. METODOLOGÍA Y DIAGNÓSTICO DE LA POBLACIÓN 

PARTICIPANTE 

     En el presente estudio se utilizó una metodología cualitativa, fue elegida porque estas, “aportan 

una mirada comprensiva, holística y profunda a las distintas manifestaciones culturales, a las 

conductas y comportamientos individuales y sociales en su tiempo y en su espacio” (Rodríguez y 

Valldeorola, 2009, p.48). Asimismo, se realizó con base en el método de estudio de caso, 

considerado por las ciencias sociales como aquel que hace referencia al estudio de un fenómeno 

que puede variar de acuerdo con los intereses y posibilidades de cada investigación. 

     Este método puede abordarse desde diferentes perspectivas, ya que los distingue el interés en 

una o varias situaciones específicas. En consecuencia, los casos son únicos y la finalidad de este 

tipo de estudio es justamente comprender el fenómeno y tomar decisiones en función de este.   

Ahora bien, Stake (1999) destaca tres grandes tipos de estudios de caso: aquel que es de interés 

intrínseco, el instrumental y el múltiple o colectivo. En esta ocasión, dado que la finalidad es 

conocer cómo fue el proceso de inserción de un nuevo componente curricular y, poder comprender 

de manera general este nuevo desafío en la formación de los docentes de este centro educativo, 

puede deducirse que se trata de un estudio instrumental de casos.  

     En palabras de Stake (1999), “quizá nos parezca oportuno elegir a varios profesores como 

objeto de estudio, y no solo a uno” (p.17). Desde esta perspectiva, también podría tratarse de un 

estudio colectivo de casos. Dado que no se limita a una sola persona sino a una situación singular 

que se desea estudiar, los objetivos pueden direccionarse hacia la comprensión de un fenómeno 

desde la perspectiva de las personas que lo viven. En efecto, como lo plantea el mismo autor, al 

hacer esta asignación de las categorías a las que pertenece un caso, no siempre es posible decidir 
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su ubicación, dadas las similitudes de las tipologías. Sin embargo este planteamiento representa 

una orientación para la selección de los instrumentos a utilizar.  

 Instrumentos para la construcción del diagnóstico 

     La preparación del trabajo implicó diversos momentos y el desarrollo de diferentes acciones. 

Inicialmente la intención fue entrevistar a todos los profesores frente a grupo de esta escuela 

primaria y no se tenía un criterio específico, pues se conocía que los docentes, habían tenido alguna 

experiencia con la implementación del Componente Socioemocional, ya que es un elemento que 

forma parte del actual programa de estudios y que para entonces, ya se había puesto en marcha.      

     El instrumento elegido para el desarrollo del estudio, fue la entrevista semiestructurada, ya que, 

empleando las palabras de Kvale (2011), “representa un momento de interacción en donde hay un 

constante intercambio de ideas, y “(...) es un lugar donde se construye conocimiento” (p. 30). A 

través de las entrevistas fue posible indagar acerca de las problemáticas que rodean a los sujetos 

de estudio. Dado que este tipo de entrevista “no es ni una conversación cotidiana abierta ni un 

cuestionario cerrado” (Kvale, 2011, p. 34), se optó por elegirla porque permitió que los 

entrevistados pudieran expresarse de manera abierta. 

     Al mismo tiempo, esta entrevista es descriptiva porque a través de ella, fue posible conocer 

aspectos clave de las problemáticas que vivieron los docentes en el proceso de inserción del 

componente. Con base en estos planteamientos, se recolectó información sobre la implementación 

y desarrollo con el grupo de alumnos.  

     En un primer momento, se diseñó un guion para conocer la perspectiva de una de las profesoras 

de la escuela y esta, fue la primera entrevista que se realizó (anexo 1). Aunque la profesora aporto 

elementos importantes, no fueron suficientes para poder caracterizar el proceso formativo que se 

pretendía, por lo que posteriormente, este instrumento fue reformulado para poder tener un 
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acercamiento más preciso al proceso de implementación del componente. A partir de él, fue posible 

conocer que este, se dio mediante algunas fases. 

     El guion de entrevista reformulado (anexo 2), se conformó de diez preguntas en relación con el 

acercamiento al nuevo proyecto, la experiencia y la puesta en marcha de este aspecto particular 

del área de desarrollo personal y social. También, con sus impresiones en relación con el proceso 

formativo y sugerencias para mejorar un proyecto de esa naturaleza. 

     Conviene subrayar que de los doce profesores frente a grupo, únicamente seis se encontraron 

en disposición de participar en la entrevista. Varios de ellos tuvieron tiempos libres muy limitados 

debido a las múltiples actividades que desarrollan habitualmente. De acuerdo con la información 

recabada a partir de las entrevistas, se detectaron algunas dificultades de formación profesional 

que enfrentaron con la implementación del nuevo componente curricular. 

     Posteriormente se acudió de manera personal a una de las sesiones del taller de Educación 

Socioemocional dirigido a profesores de Educación Básica, en donde se rescataron algunas 

observaciones respecto a la dinámica de trabajo y el desarrollo de la sesión. Aunque se esperaba 

participar en las cuatro sesiones del taller, no fue posible debido a que únicamente podían 

registrarse docentes en servicio de este nivel educativo. 

     Para lograr los objetivos planteados, se realizó un trabajo documental para ubicar las principales 

teorías o tendencias sobre la formación docente empleando diferentes fuentes documentales. Con 

la intención de ubicar los principales problemas y necesidades de los profesores que participaron 

en esta implementación. 

     El análisis de datos se realizó con base en los resultados del trabajo de campo para reflexionar 

acerca de la experiencia y formación profesional de los docentes en relación con sus problemáticas 

y sus posibilidades de acción. A partir de ello se procedió a la sistematización del trabajo, la cual 
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se registró en esquemas que permitieran la ubicación de categorías empíricas y la construcción de 

categorías analíticas apoyadas en el enfoque teórico de los modelos de profesorado. 

     En atención a esta problemática, fue necesario considerar las cualidades del contexto ya que  

este, tiene un significativo impacto en la escuela y viceversa, pues las condiciones 

socioeconómicas y culturales influyen en la dinámica escolar. 

1.11.1 Contextualización 

     Para tener una perspectiva general acerca de las problemáticas, las interacciones, las rutinas 

institucionales y oportunidades de desarrollo profesional, es importante conocer el contexto en que 

se ubica la escuela, ya que todos estos elementos influyen en la práctica docente.  

     La escuela primaria que apoyó el desarrollo de esta investigación, se ubica en la delegación 

Gustavo A. Madero, en la parte norte de la Ciudad de México. Se trata de una escuela pública y 

de organización completa porque se imparten los seis grados y se tiene un profesor por cada grupo. 

El tipo de jornada es ampliada ya que tiene un horario de 8:00 a 14:30 hrs. 

     Hasta el año 2015, esta zona estaba considerada con 1 164 477 de habitantes y con un grado de 

marginación medio de acuerdo con el panorama sociodemográfico de la Ciudad de México (2015), 

del Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI).  

     En cuanto a las construcciones cercanas a la primaria, se encuentra una iglesia en donde varios 

de los alumnos asisten por las tardes al catecismo y que representa cierta seguridad para los 

habitantes de esta zona. A un costado de la institución, se encuentra una secundaria diurna que 

para algunos padres representa el siguiente escalón académico en la vida de sus hijos. Además, 

existen otras primarias aledañas y dado que los habitantes, las ubican como las “mejores” o 

“peores”, en cada festival se observa el esfuerzo que realizan los docentes de cada una, para brindar 

el mejor servicio a la comunidad; así, entre decoraciones y eventos, se busca conseguir los mejores 
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comentarios de los padres de familia. Esta zona también es ubicada por personas de esa misma 

colonia y de otras aledañas, como una zona peligrosa porque frecuentemente ocurren robos y 

asaltos a transeúntes. 

1.11.1.1 Viviendas 

     Las construcciones de la comunidad son variadas, muchas de ellas tienen paredes de tabique, 

ladrillo, block, piedra, cantera, cemento o concreto aunque en algunas calles hay casas construidas 

con partes de tabique, lámina o viguería. Los espacios de estas construcciones también varían, sin 

embargo, en ocasiones son pequeños para la cantidad de personas que las habitan. Esta parte de la 

ciudad, según el INEGI, está integrada por familias de nivel socioeconómico medio y cuentan con 

distintos servicios (agua entubada, drenaje, servicio sanitario y electricidad). 

1.11.1.2 Sujetos y su escenario 

     El equipo de trabajo de esta escuela está conformado por 21 docentes. Doce de ellos frente a 

grupo. Dos profesoras de Inglés y dos de Educación Física. Una asesora técnico-pedagógica, una 

subdirectora administrativa y el director de la escuela. Una psicóloga y una trabajadora social.  

     De los profesores frente a grupo, once tienen formación normalista con especialidad en 

educación primaria y, una profesora en Pedagogía. Las profesoras de Educación Física son 

normalistas y también una de las dos profesoras de Inglés que laboran en esta escuela, mientras 

que la otra es Licenciada en Educación Preescolar y en Enseñanza del Español como Lengua 

Extranjera. Por su parte, las docentes de UDEEI tienen formación en Psicología y en Trabajo 

Social, respectivamente. Además, de todos los profesores de la plantilla institucional, únicamente 

dos de las profesoras tienen el grado de maestría. 
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     Es posible apreciar que las trayectorias de los docentes son un poco diversas en cuanto a los 

años de servicio profesional, sin embargo son similares en cuanto a su formación académica como 

se muestra a continuación. 

Tabla 2. Plantilla institucional 

Nombre Formación Institución Experiencia 

Director Licenciatura en Educación Primaria Benemérita Escuela Nacional de Maestros 

CDMX 

23 años 

 

Subdirector 

Académico 

Licenciatura en Educación Primaria Colegio Hispano Americano: Escuela Normal 

CDMX 

18 años 

Subdirector 

Administrativo 

Licenciatura en Educación Primaria Benemérita Escuela Nacional de Maestros 

 

CDMX 

14 años 

Docente frente a 
grupo 

Lic. En Educación Primaria Colegio las Rosas 
CDMX 

39 años 

Docente frente a 
grupo 

Licenciatura en Educación Primaria Escuela Normal Particular Justo Sierra 
Guerrero 

15 años 

Docente frente a 

grupo 

Licenciatura en Educación Primaria Escuela Normal particular Justo Sierra 

Guerrero 

14 años 

Docente frente a 

grupo 

Licenciatura en Educación Primaria Escuela Normal Rural Lic. Benito Juárez 

 

Tlaxcala 

8 años 

Docente frente a 

grupo 

Licenciatura en Educación Primaria Escuela Normal Labastida 

Nuevo León 

7 años 

Docente Frente a 

grupo 

Licenciatura en Educación Primaria Benemérita Escuela Nacional de Maestros 

 

CDMX 

5 años 

Docente frente a 

grupo 

Licenciatura en Educación Primaria 

 

Maestría en Desarrollo Educativo 

Benemérita Escuela Nacional de Maestros 

 

Universidad de Puebla 
CDMX 

11 años 

Docente frente a 

grupo 

Licenciatura en Educación Primaria Escuela Normal Superior Justo Sierra 

Guerrero 

14 años 

Docente frente a 

grupo 

Licenciatura en Pedagogía Universidad Nacional Autónoma de México 

CDMX 

10 años 

Docente frente a 
grupo 

Licenciatura en Educación Primaria Benemérita Escuela Nacional de Maestros 
CDMX 

11 años 

Docente frente a 

grupo 

*preescolar 

*primaria 

Lic. En Educación Licenciatura en Universidad Mexicana 

CDMX 

26 años 

Docente frente a 

grupo 

Licenciatura en Educación Primaria Benemérita Escuela Nacional de Maestros 

CDMX 

7 años 

Docente de 
Educación Física 

Licenciatura en Educación Física Escuela Superior de Educación Física 
CDMX 

 
6 años 

Docente de 

Educación Física 

Licenciatura en Educación Física Escuela Superior de Educación Física 

CDMX 

 

6 años 
Docente de Inglés Licenciatura en Educación secundaria  

 

Maestría Basada en competencias 

Escuela Normal Superior de México 

Inglés 

Universidad del Valle de México 
CDMX 

 

7 años 

Docente de Inglés 
 

Licenciatura en Educación Preescolar 
 

CENEVAL 
 

12 años 
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*ortografía y 

redacción 

Lic. En enseñanza del español como 

lengua extranjera 

UNAM 

 

CDMX 

UDEEI Lic. En Psicología Escuela Normal Superior de México 
CDMX 

22 años 

UDEEI Lic. En Trabajo Social Universidad Nacional Autónoma de México 

CDMX 

16 años 

Nota: Datos proporcionados por docentes de la escuela primaria (2020). 

1.11.1.3 Edificio Escolar 

     El edificio donde laboran los profesores, fue construido exclusivamente para fines académicos. 

En esta escuela, los grupos se dividen en “A” y “B”, cada grupo tiene su propia aula; en total son 

doce.  Además de ello, se cuenta también con un salón de biblioteca escolar, y un salón de usos 

múltiples denominado: “Sor Juana Inés de la Cruz”, lleva este nombre gracias a un concurso 

realizado por los docentes para nombrar este nuevo espacio. En esta aula remodelada no hace más 

de dos años, se congrega el Consejo Técnico Escolar cada fin de mes para tratar asuntos de diversa 

índole. 

     También se cuenta con un aula de cómputo que volvió a funcionar hace dos años gracias a la 

participación de los padres de familia y los CEPSE (Consejos Escolares de Participación Social 

para la Educación). Además, existe una bodega de material didáctico donde se adaptaron 

computadoras en beneficio del personal docente, destinada para realizar los cursos de formación 

continua en línea y para el diseño de sus planeaciones en los horarios en que sus grupos se 

encuentran a cargo del profesor de inglés (2 veces por semana). A pesar de ello, los profesores 

refieren que no siempre cuentan con el tiempo suficiente para hacer uso de los equipos de cómputo 

debido  a las diversas actividades que desarrollan habitualmente. 

     Por otra parte, los datos arrojados a partir del diagnóstico, permitieron construir las categorías 

analíticas que se presentan a continuación. Cabe señalar que por motivos de confidencialidad, se 

utilizaron seudónimos para presentar los planteamientos de los docentes entrevistados y fueron 

acompañados del número de pregunta a la que se alude. 
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 Análisis Cualitativo de las Entrevistas Realizadas a los Docentes 

     En este apartado se presentan los resultados de las entrevistas realizadas a los docentes de la 

escuela primaria en la que se desarrolló el trabajo de campo. Para ello fue necesario construir o 

ubicar una serie de categorías e indicadores, que permitieran organizar la información que 

brindaron los profesores para dar paso al análisis de los datos recolectados, mismos que se 

presentan a partir de los cinco apartados siguientes:  

1) Implementación del programa de formación del docente en ejercicio. 

2) Procedimiento de trabajo 

3) Desarrollo del Componente Socioemocional por parte del docente. 

4) Impresiones de los docentes sobre la socialización del Componente Socioemocional. 

5) Sugerencias del docente para la formación en ejercicio. 

1.12.1 Implementación del programa de formación del docente en ejercicio (procesos 

diferenciados) 

     Este apartado se refiere a aquel proceso de formación que se da en el momento en que los 

docentes se encuentran ejerciendo la profesión. Acorde con esta concepción se entenderá por 

implementación del programa de formación a la fase que dio a conocer el aspecto formativo para 

integrar el componente de Educación Socioemocional del Modelo Educativo 2017. De acuerdo 

con los planteamientos de los profesores, la formación consistió en tres tipos de acercamiento:  

     Acercamiento virtual: El primer proceso de acercamiento consistió en que los 12 profesores 

frente a grupo, ingresaron a una plataforma electrónica para conocer el Modelo Educativo 2017 a 

través de un curso de capacitación en línea denominado “Aprendizajes Clave para la Educación 

Integral”. 
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     Acercamiento a través de un curso presencial: El segundo proceso de acercamiento fue un  

curso dirigido a todos los profesores de la escuela primaria durante la semana intensiva del Consejo 

Técnico Escolar del 2018. Al respecto dos de los profesores señalan:  

“Antes de que los niños ingresaran a la escuela hubo un curso el cual fue impartido 

por el director y las asesoras técnico-pedagógicas” (D. Estrella, p.1) … “El director 

y las maestras de dirección, la subdirectora nos dio los libros de Aprendizajes Clave 

y nos dijo que podíamos ocupar los tiempos de inglés y Educación Física para poder 

leerlo y entenderlo un poco más” (D. Yali, p. 1). 

     Acercamiento particular: El tercer proceso de acercamiento, se llevó a cabo con la selección 

de una sola profesora para acudir al Taller presencial de “Fortalecimiento de la Educación 

Socioemocional (ESE) en Docentes de  Preescolar y Primaria”.  

A mí me tocó ir a un curso de esta materia de Educación Socioemocional y  

pues ahí lo que se trabajó fue lo del acoso escolar y diversas situaciones, se 

compartieron experiencias de varios maestros y pues de acuerdo con eso, uno se 

puede dar cuenta de cómo ocupar como tipo estrategias para trabajar con nuestros 

chicos... (D. Estrella, p. 1). 

     De acuerdo con el planteamiento de la profesora, cada escuela seleccionó a un docente y ellos 

integraron el grupo de trabajo del taller, el cual fue impartido por el Centro de Educación 

Socioemocional (CEMSAE) durante  cuatro sesiones, de un día semanal y en horario laboral 

durante el mes de agosto. El curso tuvo como objetivos:  

⮚ Sensibilizar a los participantes sobre la Educación Socioemocional y el significado 

de las cinco dimensiones que guían el enfoque pedagógico, así como la interacción 

de los miembros de la comunidad educativa. 
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⮚ Fortalecer en los participantes las habilidades socioemocionales y la aplicación de 

éstas como herramienta fundamental en la reducción del riesgo de violencia y abuso 

sexual infantil, acoso y maltrato escolar. 

     El curso estuvo integrado por tres módulos, que se impartieron en cuatro sesiones de cinco 

horas cada una (20 hrs). A continuación se describe brevemente en que consistió  cada uno de 

ellos: 

Módulo 1: Educación Socioemocional  

     En el primer módulo se hizo  la presentación general  del taller, para ello se retomaron  en las 

cinco dimensiones de la Educación Socioemocional: 

➢ Autoconocimiento  

➢ Autorregulación 

➢ Autonomía 

➢ Empatía  

➢ Colaboración 

     Estas se trabajaron a partir de su vínculo con la reducción de violencia, abuso sexual, acoso y 

maltrato escolar. 

⮚ Se realizaron actividades en relación con cada una de las dimensiones, una de ellas 

consistió en realizar descripciones propias (considerando cualidades y habilidades) 

sin escribir el nombre de los participantes con la finalidad de que otros compañeros 

lo adivinaran, posteriormente reflexionaron sobre: ¿por qué es importante 

conocerse a sí mismo? 

⮚ Se compartieron videos de conferencias para analizar iniciativas educativas en 

relación con el liderazgo docente. Además, se analizó un video de una dinámica de 
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inclusión para reflexionar en torno a los prejuicios de las personas y de los 

profesores hacia los alumnos. 

⮚ Con base en las actividades de cada dimensión, se discutió acerca de la prevención 

de la violencia y el abuso sexual así como el acoso y maltrato escolar; organizados 

por equipos redactaron ideas y comentaron sus conclusiones. 

⮚ Al finalizar esta sesión, comentaron colectivamente ¿Cómo fue comunicar sus 

ideas con tus compañeros, si se sintieron escuchados e incluidos. Cómo fue su 

experiencia al trabajar en equipo y si consideraron que sus aportaciones fueron 

valiosas. 

Módulo 2: Normatividad para la Integridad del Alumnado. 

     En este segundo módulo se vieron las bases jurídicas y conceptos básicos que definen la 

violencia, el abuso sexual infantil, el acoso y el maltrato escolar, así como las consecuencias 

biopsicosociales. 

⮚ Se presentó el instrumento de evaluación para el Componente Socioemocional, el 

cual consistió en evaluar las competencias de los alumnos con base en una serie de 

indicadores que se califican por niveles (del 0 al 4). Además se explicó como enviar 

los resultados a una plataforma en Excel para su concentrado. 

⮚ Se compartieron estadísticas de acoso escolar en México y tipo de población que 

es más vulnerable. 

⮚ Se abordó el concepto de violencia y sus implicaciones en la escuela de acuerdo 

con la UNICEF. 
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⮚ Se abordaron los tipos de actos violentos (físicos, psicológicos o sexuales) así 

como el abuso sexual y sus consecuencias cognitivas, emocionales y conductuales 

(a corto, a mediano y a largo plazo). 

⮚ Se habló del marco normativo nacional (Código penal de la Ciudad de México y 

la Guía Operativa de la SEP). Así como el marco normativo institucional de 

acuerdo con la Organización Mundial de la Salud. 

⮚ Se presentó un video sobre abuso sexual infantil, a partir de ello se presentaron 

tarjetas con tipos de abuso y reunidos en equipos, pasaron a clasificarlos. 

⮚ Se abordaron definiciones de acoso escolar y sus características. Además se 

analizaron conductas de agresores y testigos así como las consecuencias. 

⮚ Se realizó el análisis de tratados internacionales y la Ley para la promoción de la 

convivencia libre de violencia en el entorno escolar del Distrito Federal. 

⮚ Se presentaron dos videos de acoso escolar, a partir de ello se abordó la definición, 

se identificaron características y tipos de maltrato para discutirlos en plenaria, 

dando algunos ejemplos. 

⮚ Con base en los videos, recordaron un momento de enojo, ira o frustración ante 

una situación con un alumno; las reacciones y palabras para identificar si en aquella 

situación existió algún tipo de maltrato. 

⮚ En equipos realizaron reflexión al respecto para identificar mejores formas de 

actuación en esa misma situación. También identificaron qué dimensiones de la 

Educación Socioemocional podrían ponerse en práctica para evitar el maltrato 

escolar. 
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Módulo 3: Marco para la Convivencia Escolar. 

     Antes de iniciar la operación del componente durante el ciclo escolar 2017-2018, se les hizo 

saber a los profesores, por decisión de las autoridades educativas a nivel nacional que era necesario 

vincular el Programa Nacional de Convivencia Escolar (PNCE) con el Componente 

Socioemocional. 

     Este módulo consistió en analizar el  PNCE y las acciones docentes que tendrían que realizarse 

durante el año escolar. Se realizó el análisis  de la carta de derechos y deberes así como de las 

faltas y medidas disciplinarias y compromisos. Particularmente se acudió a una de las sesiones de 

este último módulo, a partir de ello fue posible rescatar algunos elementos de la operación: 

⮚ Se realizó una reflexión sobre ciertas medidas disciplinarias que de acuerdo con 

las participaciones de algunos docentes del curso, deberían ser más específicas. 

⮚ Se compartieron experiencias sobre situaciones de agresión y se abordaron formas 

de protegerse legalmente con base en el Marco para la Convivencia Escolar. 

⮚ A partir de las experiencias compartidas, se identificaron las posibles soluciones 

considerando los documentos normativos abordados, aunque los docentes 

refirieron que “hay lagunas” en tales documentos que no protegen a los docentes. 

⮚ Los docentes se agruparon para compartir sus experiencias en relación con lo 

aprendido en el curso. 

⮚ Posteriormente, se repartieron algunos globos de colores y marcadores, luego se 

solicitó a los docentes que escribieran un sueño muy importante que tuvieran y que 

quisieran compartir. Los organizadores del curso, hicieron papeletas con algunos 

conceptos (carga administrativa, padres de familia, director, supervisor, entre 

otros) que se pegaron en la ropa. Se solicitó a los profesores que se esparcieran por 
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el espacio y que cuidaran de sus globos, pues ellos (los que tenían la papeleta), 

intentarían romperlos con un palillo. Así transcurrió la actividad, los globos fueron 

rompiéndose hasta que quedaron pocos.  

⮚ Finalmente, realizaron en plenaria una reflexión sobre la importancia de defender 

los sueños. En este punto parecía que quedaba muy poco tiempo para cerrar el 

taller, pues no todos los profesores lograron participar exponiendo sus 

planteamientos. 

     Cabe señalar que una vez finalizado el taller, no existió ninguna estrategia para socializar dicha 

experiencia con los compañeros del centro de trabajo que no tuvieron la oportunidad de asistir. En 

el caso de esta escuela, la profesora Estrella comentó que una vez finalizado este proceso, no se 

brindó un tiempo y un espacio en el centro educativo donde labora para poder compartir su 

experiencia y trabajar colectivamente con sus compañeros en relación con el componente. 

1.12.2 Procedimiento de trabajo 

     Los profesores señalaron tres formas de concebir al proceso de inducción al componente de 

Educación Socioemocional, los cuales pueden caracterizarse como: superficial, reproductivo y 

parcelado. 

➢ Superficial: algunos profesores mencionaron que el Componente Socioemocional se dio 

a conocer “a groso modo”, en este sentido, una profesora señala que el proyecto se llevó a 

cabo “de manera muy general y sin retroalimentación” (D. Nelli, p.1). 

➢ Reproductivo: La manera de abordarlo fue leer de manera general de qué se trataba o bien, 

comentar acerca del mismo sin trabajarlo a profundidad y sin una retroalimentación de por 

medio por parte de los responsables de impartirlo. Con base en la experiencia de un 
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docente: “el Componente Socioemocional no se dio a conocer nada más se leyó en el 

apartado que viene y se buscaron estrategias de manera personal.” (D. Yali, p1). 

➢ Parcelado: Una de las profesoras refiere que para conocer el Componente, hubo una 

división del trabajo al repartirse el contenido para presentarlo por equipos de trabajo: 

“incluso entre los maestros nos dividimos el trabajo en equipos” (D. Estrella, p.1). 

1.12.3 Desarrollo del Componente Socioemocional por parte del docente 

(yuxtaposiciones pedagógicas) 

     Se entenderá como desarrollo del Componente Socioemocional el proceso mediante el cual, los 

docentes pusieron en práctica con sus alumnos, lo aprendido en la fase de inserción. En este 

apartado, se describe el trabajo que realizaron los profesores en relación con  el componente y su 

grupo de alumnos, dando  cuenta de la forma en que participaron durante el curso escolar.  

     Tal como lo refieren, se hizo uso del programa y las recomendaciones del apartado de 

Educación Socioemocional. Asimismo, se hicieron adecuaciones con base en las características 

del grupo y buscaron otras maneras de abordar el componente además de las sugeridas en el 

programa. Algunos de los docentes buscaron involucrar a los padres de familia en las actividades 

realizadas.  

     Por razones metodológicas, se ubicaron dos perspectivas docentes en las entrevistas realizadas, 

mismas que no se presentan de manera excluyente en los profesores. Denominadas instrumental y 

valoral ya que en ambas actuaciones, se privilegia uno de los aspectos. A continuación se narran 

los principales elementos que permiten describir cómo es que los docentes percibieron el proceso 

de operación del programa. 
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1.12.3.1 Instrumental  

      Durante el desarrollo del componente con los estudiantes, algunos maestros indicaron haber 

empleado ciertos elementos de apoyo que les permitieron operar, entre los que se encuentran el 

uso de frases, técnicas y recursos didácticos para  trabajar con los niños como se observa a 

continuación: 

Cuando hacemos nuestras actividades de inicio (…) “completan una frase”, por 

ejemplo, hoy me siento contento por…, y entonces, así con los ojos cerrados y con 

el instrumento, los niños tienen que ir diciendo por qué se sienten felices o hay una 

de hoy estoy agradecido por… (D. Ameyatzin, p7). 

Esta fue una sugerencia de la maestra de UDEEI, el de “la silla vacía” por ejemplo, 

en medio del salón hay una silla con el letrero de “silla vacía” entonces en esa silla 

cuando un niño necesita decirle algo al grupo, que se siente incómodo con algo o 

que no le pareció algo, se sienta en la silla vacía y comenta que quiere decir algo. 

Yo al principio decía, esta silla nada más está estorbando aquí porque de por sí 

tenemos poco espacio pero sí, por lo menos hasta ahora hay como cinco niños que 

han pedido sentarse en la silla vacía y a veces, ha sido para decírselo al grupo y a 

veces es para hablar conmigo. No está como tal ahí sugerido pero es una parte que 

se puede trabajar en socioemocional es cómo me siento (D. Ameyatzin, p7). 

 

Los niños hacen su antifaz de las emociones (…) entonces su antifaz lo dividen en 

treinta espacios porque lo trabajamos en un mes, entonces van coloreando un 

espacio y al final, ellos se dan cuenta qué emoción es la que predomina en ellos… 

Y dicen: es que yo estuve más veces enojado (…) entonces te das cuenta qué 
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emoción necesitas trabajar más, por qué me enojo tan fácilmente y eso les abre a 

los niños como otra posibilidad o sea, descubren cosas en ellos (D. Ameyatzin, p7). 

 

En trabajar las actitudes con ellos por sus características, por ejemplo cuando 

mienten, se les va poniendo una manchita o las luciérnagas cuando alguien hace 

algo bueno, se les pone diamantina. No son actividades que están sugeridas. Sin 

embargo, las trabajamos y aunque están grandes, ha funcionado. (D. Yaocíhuatl, 

p7). 

1.12.3.2 Valoral  

     Se refiere al énfasis en los aspectos personales que hacen referencia a las creencias, actitudes y 

juicios que recupera el docente para articular su quehacer docente. A continuación se presentan 

algunos ejemplos de las entrevistas que permitieron ubicar estas  características: 

Por ejemplo este grupo está muy abandonado, ellos no tienen apoyo de papás, 

entonces si hacen algo es por ellos y entonces cuando ven que tú como maestro 

reconoces esa parte, ellos quedan satisfechos porque dicen “alguien me vio”, 

“me miraron” (D. Yaocíhuatl, p7). 

 

Yo lo trabajo con base en los valores, que está bien, qué está mal, con lo que 

uno cree que es lo correcto, pero no despertando las emociones porque ¿cómo 

las cierro? (...) En parejas y con base en el programa revisamos las lecturas y 

adecuamos las clases a las características del grupo (D. Xóchitl, p. 6). 
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     Otra de las profesoras comparte: “lo trabajé con los papás en el sentido de que ellos pudieran 

venir a ver a sus niños y poderles cantar y presentar, de alguna manera fortaleciendo su autoestima” 

(D. Yali, p8). 

 

 Me basé en Aprendizajes Clave, ahí viene un apartado de Educación 

Socioemocional y vienen algunas recomendaciones para trabajarlo con los 

niños…aunque estos elementos no fueron suficientes porque tú tienes que 

investigar estrategias de cómo dar una clase enfocada en eso. (D. Yali, p6). 

1.12.4 Impresiones de los Docentes  sobre la socialización del Componente 

Socioemocional (pensamiento práctico) 

     Se  refiere al efecto de los primeros acercamientos al componente de Educación 

Socioemocional por parte de los docentes, mismo que los llevó a construir un atributo, expectativa 

o emoción en relación con el proceso de inducción y con su experiencia en la práctica.  De acuerdo 

con la narración de esta vivencia, se visualizan tres tendencias que se hacen más visibles en algunos 

profesores:  

➢ Los profesores que experimentaron un proceso de incertidumbre por el escaso tiempo 

dedicado a la formación. 

➢ Los docentes que lo vivieron como una práctica cotidiana de reproducción de su práctica 

docente (No es algo nuevo).  

➢  Los docentes que lo vivieron como una  oportunidad para el cambio en  su práctica 

docente.   
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1.12.4.1 Incertidumbre  

     Los docentes plantean haber experimentado inquietud al no tener claridad ni conocimiento de 

lo que se iba a trabajar realmente con el componente: “Tuve cierta inquietud por no tener la 

capacitación suficiente para llevarlo a cabo. Hubo poca información al respecto y el tiempo de 

trabajarlo fue corto” (D. Nelli, p2). 

“Pienso que hay muchas carencias en todo el proceso, siento que fue de repente “ten y hazlo”, y 

lo vas a hacer porque esto es lo de la reforma” (D. Ameyatzin, p. 5). 

“Creo que no hubo un proceso de implementación, sólo se compartieron estrategias por parte de 

la maestra de UDEEI y fueron generalizadas, no hubo un seguimiento” (D. Yaocíhuatl, p5). 

1.12.4.2 Reproducción  

     Por otra parte, se encuentran los docentes que percibieron el nuevo componente como parte de 

una dinámica ya conocida porque desde su postura, es algo que han trabajado desde siempre: “Para 

mí no es algo nuevo, yo siento que desde que yo estaba en la primaria era lo que se trabajaba 

respecto a valores, nada más que el enfoque era diferente” (D. Xóchitl, p5). 

     Lo mismo ocurre con la docente elegida para tomar el curso de Educación Socioemocional que 

ofrecieron a algunos docentes de primaria, quien valoro el proyecto como algo ya conocido y 

agradable debido a su experiencia en el curso presencial con otros colegas, como lo refiere a 

continuación:  

Pues mi experiencia fue pues agradable pero en cuestión a esta área yo creo que lo 

estamos trabajando desde hace mucho, también se involucra con lo del programa 

de PNCE porque ahí vemos lo que son las emociones y trabajamos con ello  día a 

día (D. Estrella, p2). 
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1.12.4.3 Oportunidad para el cambio 

     Algunos docentes comentaron que el Componente Socioemocional les generó el interés para 

experimentar nuevas formas de trabajo, lo cual permitió recuperar elementos que adquirieron en 

otros espacios formativos como se muestra a continuación: “lo articulé con lo que es Cívica y 

Ética, los valores, con los que he aprendido en algunos cursos en Derechos Humanos y PNCE. No 

espero a que me digan sino yo lo investigo” (D. Yali, p2). 

Hace poquito tuve la materia de Psicometría y entonces abordamos  el tema de la 

resiliencia en la universidad y como teníamos que hacer como una escala y ese tipo 

de cosas… yo dije bueno, voy a ver si lo puedo aplicar con mis niños porque ya 

habíamos trabajado la resiliencia, entonces fue muy interesante ver cómo algo que 

los niños ya conocían como resiliencia, ver qué resultados salían y de verdad que 

fue súper interesante pero es desde este ámbito (D. Ameyatzin, p. 3). 

1.12.5 Sugerencias del docente para la formación en ejercicio (resolución de 

dificultades reales) 

     Este punto, comprende las propuestas que  hicieron los docentes para mejorar la formación en 

ejercicio y poder abordar el componente de una mejor manera en futuros ciclos escolares. Para 

analizar las sugerencias de los docentes en relación con la formación en ejercicio se consideró 

conveniente hacer una nueva revisión de las entrevistas, tratando de diferenciar las propuestas 

planteadas desde diferentes estilos docentes, ubicando algunas coincidencias y diferencias.  

     Así pues, a partir de su experiencia en la implementación y en el desarrollo del Componente 

Socioemocional con su grupo de alumnos durante el ciclo escolar 2017 – 2018, se ubicaron tres 

tipos de perspectivas de cambio de acuerdo con los modelos de profesorado planteados 

anteriormente, tanto para  la inserción del componente como para  la puesta en práctica: 
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➢ Lógica tradicional  

➢ Visión instrumental 

➢ Perspectiva reflexiva 

     A continuación se describen y analizan los planteamientos de los docentes que corresponden a 

cada una de estas perspectivas. 

1.12.5.1 Lógica tradicional 

     Algunos profesores enfatizan en algunos aspectos del modelo tradicional. Este enfoque está 

fundamentado en un empirismo espontáneo, en donde la experiencia se convierte en la fuente del 

conocimiento y la teoría es visualizada como algo ajeno e inútil, porque lo que importa (desde esta 

óptica), es la experiencia. (Lozano, 2006, pp. 59- 60). 

     En este caso, se ubican dos de los profesores entrevistados. En uno de ellos, no hay intención 

de involucrarse en un proceso formativo que permita reflexionar sobre la práctica para poder 

desarrollar en colaboración con un especialista, el Componente Socioemocional de una manera 

más adecuada, sino que se alude a un trabajo individualizado para que sea otro quien lo desempeñe, 

como señala a continuación: “Que no dieran por hecho que lo sabes todo, que te acompañaran, yo 

por ejemplo lo adecuo a valores pero se necesitaría que las de UDEEI más que orientar, llevaran 

esa parte con los niños” (D. Xóchitl, p.3) … Más adelante agrega: 

Yo pienso que si hay muchas personas que están sin hacer nada, que se capacitaran 

a ese tipo de personas para que ellas hagan la actividad a cada uno de los grupos. 

Por ejemplo (y no porque tenga nada en contra de las de UDEEI) pero ellas se jactan 

de decir “yo soy la maestra especialista” …Es como cuando tú vas al psicólogo, 

pues el psicólogo te da la terapia, no te dice: “mi asistente le va a decir qué haga”. 

Entonces yo pienso que deberían de capacitarse a esas personas (D. Xóchitl, p. 4). 
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     En este mismo estilo, se ubica una docente que haciendo referencia a un trabajo que realiza, 

comparte que en un principio lo implementa tal cual se lo plantea el libro de texto, es decir, sin 

que exista una reflexión de por medio. Por consiguiente se prioriza el seguimiento  paso a paso de 

lo que propone el libro. Sin embargo, después de ponerlo en práctica y percatarse de que no le 

funciona del todo, realiza algunas adecuaciones con base en el planteamiento del libro para el 

trabajo de la conducta de sus alumnos. 

     Desde esta óptica, queda ausente el análisis del contenido y una reflexión sobre las 

implicaciones para abordarlo de esa manera. Por lo que, haciendo referencia a la manera en que 

trabaja para mejorar la conducta de los alumnos, refiere: 

Cuando mienten, se les va poniendo una manchita o las luciérnagas cuando alguien 

hace algo bueno, se les pone diamantina. No son actividades que están sugeridas, 

sin embargo las trabajamos y aunque están grandes “ha funcionado” (D. 

Yaocíhuatl, p. 8) … Yo por ejemplo, ya después yo no seguí tal cual lo que decía 

el libro porque dependiendo de las actitudes y conductas que ellos tenían, fui 

modificando… por ejemplo, metí la actividad de las “mariquitas.” (D. Yaocíhuatl, 

p. 6). 

     En este sentido, la implementación de actividades se hace con base en una lógica tradicional 

que no considera otros factores que influyen en la educación y aunque las actividades no se 

encuentran sugeridas en los libros, se realizan desde esa misma perspectiva. Por consiguiente, no 

se ubica que esta concepción del aprendizaje es conductual y reproductiva.  

     De este modo la práctica gira en torno a cumplir con el aprendizaje esperado que se estipula en 

el programa pero se corre el riesgo de considerar su contenido como verdades absolutas e incluso 

asimilar el discurso oficial como se enuncia a continuación: “de verdad no hay errores, hay 
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horrores en los planes y programas de estudio, o sea no coinciden los temas con el aprendizaje 

esperado, ni viene, entonces  vas a los libros de texto y otra vez es la locura” (D. Yaocíhuatl, p.9). 

     Un elemento importante es esta postura que se presenta a continuación de una de 

las profesoras que menciona que, en la escuela no puede existir un cambio si no es 

“desde arriba”, desde una reforma que arregle la situación del país. Lo cual significa, 

solicitar una interpretación de directrices que se consideran superiores (Postic, 2000).  

“Considero que para empezar se necesita hacer una reforma estructural pero de 

México porque los planes y programas vienen con modelos de otros países, 

entonces (...) por más que hagamos no va a cambiar… para poder hacerlo 

empezamos desde arriba (...) (D. Yaocíhuatl, p.9). 

     Con esto se pretende reflexionar acerca del rol de los profesores como agentes de cambio, para 

reconocer que ellos también tienen control sobre la organización. Esto es, existe una micropolítica 

institucional y resulta necesario que los docentes contemplen esa capacidad de agencia que va más 

allá del aula. Esta cuestión también depende en gran medida del significado que se les atribuya a 

ciertos elementos. Por ejemplo, si se confunde poder con autoridad, los docentes pueden percibir 

que ellos no pueden tomar las decisiones puesto que es algo establecido e inmutable y que su tarea 

consiste únicamente en dar consentimiento de aquello que se propone. 

     En este punto es importante recordar también que los docentes tienen que hacer uso de lo que 

Hargreaves y Fullan (2014), denominan capital decisorio, lo que significa tomar decisiones incluso 

en situaciones de incertidumbre. Valorar el importante papel docente y sus posibilidades. Con base 

en todo lo anterior, es necesario poner atención a la organización institucional porque de esta forma 

se generan las condiciones para acceder a nuevas formas de trabajo que involucren un cambio de 

perspectiva hacia la mejora educativa.  
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     Si bien, en algunos de los discursos de los profesores existieron ciertas contradicciones, esta 

toma de conciencia de los elementos que direccionan sus actuaciones y disertaciones puede 

lograrse mediante la reflexión de la práctica, de ahí que sea un elemento fundamental para la 

formación. Desde esta lógica tradicional las docentes compartieron propuestas de mejora que se 

enuncian a continuación: 

➢ Hacer una reforma estructural del país 

➢ Que el Componente Socioemocional lo trabajen los especialistas (UDEEI) 

➢ Trabajarse no sólo en la escuela sino también en la comunidad 

➢ Proteger a los docentes que se ponen en riesgo al conocer situaciones difíciles del contexto 

(narcotráfico) ya que se vuelven cómplices. 

     Las propuestas son diversas, por un lado, desde los planteamientos de los profesores, se tendría 

que esperar una reforma estructural del país que impacte en la escuela, o bien que otro actor escolar 

se responsabilice de trabajar el Componente Socioemocional con los alumnos. Por otra parte, son 

conscientes sobre el importante riesgo que implica trabajar en un contexto con alto índice de 

violencia. En este caso, el trabajo con la dimensión emocional destapó algunas cuestiones de los 

familiares de los alumnos en relación con diversas problemáticas sociales. En este sentido, los 

profesores enfrentaron también situaciones complicadas que los pusieron en peligro. 

1.12.5.2 Visión  instrumental 

     Los profesores enfatizan en algunos aspectos del modelo técnico, principalmente cuando 

comparten la manera en que trabajaron el componente con sus alumnos. De acuerdo con Lozano 

(2006), el posicionamiento epistemológico de este modelo está relacionado directamente con el 

positivismo y “reduce el conocimiento práctico al conocimiento técnico… Esta percepción parte 
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del supuesto de que el conocimiento pedagógico disponible guía la práctica, proporcionando los 

medios para reconocer los problemas así como las soluciones a los mismos” (p. 65). 

     En el análisis  de las entrevistas se ubicaron dos docentes que privilegiaron en su discurso el 

aspecto instrumental en la realización de sus sesiones de trabajo con los alumnos. Desde esta 

perspectiva, una profesora hace referencia a que el Componente Socioemocional lo ha trabajado 

desde siempre, por lo que no percibe una diferencia con lo nuevo, sino una misma línea de trabajo: 

yo creo que la estamos trabajando desde hace mucho, (D. Estrella, p.2). Sin embargo, también 

argumenta que no contaba con un instrumento de apoyo y esto representó una dificultad: “No se 

tenía un libro para trabajar esta asignatura” (D. Estrella, p4). De modo que con base en este 

planteamiento, el recurso didáctico se vuelve indispensable para el desarrollo del trabajo. 

     A su vez, existe una contradicción porque para la docente, el Componente Socioemocional 

representa un planteamiento equivalente al que se propone en PNCE; y aunque lo ha desarrollado 

durante mucho tiempo, más adelante plantea que su dificultad gira en torno a la ausencia de un 

libro exclusivo del componente. 

     Lo mismo ocurre con otra docente que menciona no restringirse a lo que le dicen: “no espero a 

que me digan sino yo lo investigo.” (D. Yali, p.2). Sin embargo, más adelante señala como 

sugerencia lo siguiente: “Que la planeación pudiera compactarse con lo que es PNCE, PNCE es 

una línea que te va dando pasos, que te va diciendo que actividades, entonces el trabajarlo así creo 

que es lo más recomendable” (D. Yali, p. 4).  

     Con lo anterior, hace referencia a cierta “autonomía” para indagar sobre el trabajo con el 

Componente Socioemocional. Sin embargo, hace alusión también a pautas que hay que seguir en 

un libro para trabajar de manera adecuada. 
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     En consecuencia, es posible afirmar que cuando no hay un proceso formativo que favorezca la 

reflexión, el docente queda limitado a lo que los instrumentos de trabajo le indiquen y, difícilmente 

tomará consciencia de sus posibilidades desde la práctica. En este caso, el libro de texto es un 

elemento que brinda seguridad a los docentes para poder abordar los contenidos con el grupo. 

Desde esta perspectiva, las propuestas que plantearon los docentes fueron las siguientes: 

➢ Brindar una misma información a todos los docentes 

➢ Trabajar estos temas en las juntas de Consejo Técnico Escolar 

➢ Contar con orientación por parte de un especialista en el ámbito socioemocional 

➢ Ampliar el tiempo de trabajo con los niños en relación con el Componente Socioemocional 

(de 30 a 60 minutos).  

      A diferencia de los docentes que se ubicaron en la lógica tradicional, las  profesoras  que se 

ubicaron en esta visión instrumental, hacen propuestas de los elementos que consideran deberían 

tomarse en cuenta para operar el Componente Socioemocional y añaden tintes de trabajo colectivo, 

percibiéndose como parte del proceso de desarrollo de los estudiantes. 

1.12.5.3 Perspectiva Reflexiva 

     Es posible distinguir aspectos para promover la reflexión en donde se amplía el panorama de 

acción más allá de la técnica, sin embargo es evidente sólo en algunas de las experiencias relatadas. 

De acuerdo con Lozano (2006), el posicionamiento epistemológico de este modelo reflexivo, 

asocia tanto posicionamientos hermenéuticos como fenomenológicos y desde esta postura, lo más 

importante es el sentido que los docentes otorguen a sus prácticas. 

     En esta dirección pero en otro nivel, se encuentra un nuevo enfoque, los autores lo llaman de 

diversas maneras, para algunos representa el enfoque emancipatorio, para otros el Intelectual 
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Crítico y ello implica involucrarse en asuntos económicos, políticos, sociales propios de la 

educación con el compromiso de la reflexión continua sobre su quehacer hacia la mejora educativa.  

     En este sentido, el fundamento epistemológico del modelo crítico o emancipatorio, según 

Lozano (2006), se centra en la crítica a la racionalidad técnica y “está fundamentada en los 

principios de acción crítica, critica lo que es restrictivo, opresor y a la vez fomenta la acción para 

resolver los problemas a favor del bienestar colectivo” (p. 91).  

     Es decir, se promueve la eliminación del dogmatismo y por consiguiente, la emancipación 

desde este modelo requiere que los docentes sean concientes de las intenciones implícitas en los 

planteamientos políticos del Estado y del currículum “en términos de su propia existencia, cuando 

las proposiciones representan perspectivas deformadas del mundo (perspectivas que sirven a los 

intereses de dominación)” (Lozano, 2006, p.91).  

     Aunque en las entrevistas realizadas a los docentes comparten fundamentos desde esta 

perspectiva, son muy limitados pues hace falta una reflexión continua sobre la práctica. Sin 

embargo, pueden ubicarse en sus planteamientos algunos elementos que apuntan hacia una visión 

crítica. Entre ellos, se encuentra una profesora que aunque asume que la Política Educativa 

atraviesa la práctica docente e impacta en la implementación de proyectos educativos, sabe que el 

profesor toma posición ante ello y por lo tanto decide qué elementos de lo que se propone en el 

Modelo Educativo de la SEP, llevará a cabo con sus alumnos y de qué manera tal como lo refiere 

a continuación: 

Aunque tenemos que aplicar el Componente Socioemocional y no hay opción pues 

el docente hace una reflexión cuando hay estos espacios de para qué me va a servir, 

cómo lo voy a implementar en mi salón, cómo lo voy a manejar y ahí es donde se 

da la reflexión. (D. Ameyatzin, p5). 
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     En este sentido hace referencia a la reflexión de la práctica docente y al respecto, Simon y 

Schön (citados en Pérez y Gimeno,1988), plantean que la actividad profesional de los docentes es 

una conversación reflexiva y, en este sentido requiere que se conciban como artistas y se 

involucren como actores y receptores del medio. Agrega que el docente: 

Debe ser un investigador que indaga y experimenta tanto sobre el conocimiento que 

ofrece y la actuación que realiza, como sobre las construcciones que desarrollan los 

alumnos sumidos en el intercambio de mensajes dentro del ecosistema del aula, 

afectados por la estructura de tareas académicas y por el clima psicosocial del 

medio escolar (p.50). 

     En este sentido, la interacción entre profesores y el ambiente que se construya, representa un 

elemento determinante para el desarrollo de un trabajo cooperativo como el que se requiere para 

enfrentar un nuevo desafío de la profesión y por ello propone: 

     “si no va a haber un acompañamiento socioemocional con el maestro, si quiera que haya un 

ambiente... que se propicie un ambiente de cordialidad en la escuela (…) que haya como momentos 

en los que podamos interactuar como personas” (D. Ameyatzin, p.4) 

     Todo ello, parece que  hace referencia tanto al exceso de  carga laboral, como a la carencia de 

un espacio adecuado para relacionarse entre compañeros. Como señala Postic (2000) “la calidad 

de relación de los alumnos con los profesores depende de la que los enseñantes mantienen entre 

sí” (p. 34). Por lo cual, establecer un ambiente favorable para el desarrollo profesional será 

necesario para la construcción de proyectos pertinentes  que contribuyan a mejorar las condiciones 

particulares del contexto social. 

     Asimismo, otra de las profesoras involucra elementos críticos que apuntan a la construcción 

colectiva de un proyecto para desarrollar el Componente Socioemocional y rechaza toda 
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imposición como nos comparte a continuación: “Que la capacitación sea una construcción 

colectiva, que se trabaje en colegiado, no como una imposición sino para resolver las dificultades 

que realmente tenemos.” (D. Nelli, p. 4). Por ende, hace alusión al desarrollo apropiado de un 

proyecto y, añade algunos elementos que considera fundamentales como lo es un trabajo colegiado 

orientado al análisis de las dificultades particulares que se viven en la escuela.  

     También, comparte una situación difícil a la que tuvo que enfrentarse con una de sus alumnas. 

Ante ello, la profesora muestra una apertura a las sugerencias de una especialista en Psicología e 

implementa las estrategias sugeridas. Sin embargo, al ver que no le funcionan, continúa indagando 

para encontrar la forma de apoyar a su alumna. Por esta razón plantea un trabajo colaborativo 

orientado hacia la reflexión del quehacer docente a partir de la interacción con sus compañeros, 

donde exista una responsabilidad compartida hacia un mejor modo de actuación en la práctica, 

como comparte a continuación: 

Se masturbaba con una silla cada cierto tiempo. Hablé con la mamá y con la 

psicóloga de la escuela. Sin embargo, esta última me sugirió realizar actividades de 

relajación para todo el grupo pues su diagnóstico fue que la niña solamente era muy 

activa y que se necesitaba una valoración del psicólogo clínico pues ella, sólo daba 

orientaciones pero no hacía ese tipo de valoraciones (…) Comencé a investigar y 

realicé diversas actividades para trabajar esa situación y la alumna disminuyó un 

poco esta práctica. Pero no hubo un acompañamiento tampoco de parte de los 

especialistas (D. Nelli, p7). 

     A partir de estos elementos puede retomarse la idea que señalan Pérez y Gimeno (1988), cuando 

refieren que “tanto el profesor como los alumnos son personas en construcción con diferentes 

esquemas de interpretación” (p.50). Siendo la reflexión la que posibilita esta permanente 
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construcción y reconstrucción de la práctica. Es importante rescatar que una perspectiva amplia 

permite concebirse también como investigadores. Es así como los docentes que incorporan 

elementos desde este enfoque, realizaron algunas propuestas: 

➢ Que exista un ambiente de trabajo adecuado en donde los docentes puedan conocerse para 

desarrollar un trabajo en colectivo. 

➢ Que haya un seguimiento de los alumnos y de sus avances. 

➢ Se requiere de un tiempo específico  para trabajar el Componente Socioemocional. 

➢ Que los docentes tengan salud emocional antes de abordar el componente. 

➢ Que la capacitación sea una construcción colectiva y no una imposición. 

➢ Que se trabaje para resolver las dificultades reales. 

     Así pues, es posible considerar que el proceso de formación docente durante la fase de 

implementación,  se caracterizó por la carencia de una estrategia general de trabajo para impulsar 

el nuevo componente curricular; privilegiándose las formas de trabajo de tipo superficial, 

reproductivo y parcelado. En consecuencia, los profesores consideraron no haber obtenido un 

conocimiento suficiente del Componente Socioemocional ni tampoco un manejo básico de 

elementos técnicos que les permitieran emplearlos en su práctica.  

     Todo ello nos habla además, de la premura con que se implementó el componente y por ende, 

de la dificultad que tuvieron los profesores para poder trabajarlo durante el Ciclo Escolar 2018 – 

2019. Estas razones nos llevan a plantear que en un proceso de intervención pedagógica, es 

necesario que la formación docente se planifique y diseñe considerando algunos criterios básicos, 

entre los que podrían tomarse en cuenta: 

⮚ La importancia del curso en el proceso de formación de los docentes y los 

estudiantes. 
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⮚ La complejidad para abordar los contenidos que se consideren en su desarrollo. 

⮚ Las dificultades que puede implicar la puesta en práctica de un programa en donde 

el docente no cuenta con la formación y experiencia previa relacionada con   

problemas derivados del tipo de curso o programa en cuestión. 

⮚ La trayectoria de los docentes involucrados y sus principales dificultades. 

⮚ Las condiciones de tiempo y espacio para su implementación. 

     Tomando en cuenta los modelos de profesorado y las referencias de los docentes que vivieron 

este desafío con el proceso de inserción de este componente, es posible pensar que por la manera 

en que se consideró la formación de los docentes en ejercicio, no se cumplió con las características 

de ninguno de los modelos que los autores han teorizado porque: 

⮚ El Modelo de Experto Técnico implica la transmisión de conocimientos 

disciplinares así como saber enfocar los esfuerzos en la eficacia de las prácticas sin 

cuestionarse sobre las problemáticas que ocurren alrededor. Desde esta perspectiva, 

un conjunto de técnicas puede resolver cualquier problema. En el caso de la 

implementación del componente se aborda de manera superficial el contenido y los 

elementos técnicos para la práctica están ausentes. 

⮚ El Modelo Reflexivo involucra el acompañamiento y promueve el aprendizaje a 

través de la reflexión, e implica ser consciente de los propios enfoques del 

aprendizaje en relación con los propios de las disciplinas. En el caso de este curso, 

únicamente se leyó el programa, adquiriendo un carácter reproductivo.  

⮚ El Modelo Crítico implica que el docente sea  consciente del proceso de   enseñanza 

y su relación con el  currículum así como del  trasfondo sociohistórico  en que se 
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enmarca el programa educativo para lo que se hace indispensable  considerar los 

elementos políticos, económicos y sociales que se ven implicados en este proceso. 

     A partir de estas observaciones es posible inferir que los acercamientos que se tuvieron a este 

componente no permitieron a los docentes tener un manejo amplio y profundo del Componente 

Socioemocional, esto se puede notar en la manera en que fue abordado ya que los elementos fueron 

divididos y trabajados aisladamente.  

     Asimismo, los tres acercamientos diferenciados que se tuvieron, representaron una limitante en 

el proceso formativo de los docentes en ejercicio, pues solamente una profesora tuvo la 

oportunidad de acceder a los tres acercamientos. Recordemos las dificultades que vivieron los 

docentes para ingresar a la plataforma virtual (primer acercamiento), la forma de trabajo 

fraccionado (segundo acercamiento) y en por último, de manera particular (tercer acercamiento), 

al prescindir de los demás docentes para integrarse al curso, privilegiando sólo a uno de cada 

escuela. 

     En cuanto a las formas de abordar el Componente Socioemocional, los docentes utilizaron 

diferentes maneras de trabajarlo con sus alumnos; algunos profesores privilegiaron el factor 

instrumental al momento de impartir una clase, haciendo énfasis en el uso de materiales y técnicas 

específicas como es el caso de la técnica “la silla vacía” que se emplea en  la Terapia Gestalt para 

iniciar un diálogo entre las partes opuestas de la personalidad.  

     Esta terapia se caracteriza por su eficacia en la solución de duelos, con la intención de crear 

conciencia de las emociones reprimidas con la finalidad de pasar de ser dependiente a ser 

independiente (Castanedo, 2002). Sin embargo, en este caso, la docente comentó que esta 

técnica, fue realizada por recomendación de una psicóloga, sin que esta última le diera a 

conocer las finalidades e importancia de emplear este tipo de técnicas. Por consiguiente, la 
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profesora dio un sentido diferente a su uso: “Yo al principio decía, esta silla nada más está 

estorbando aquí”. (D. Ameyatzin, p7). 

     De acuerdo con Salama (2012), también se utiliza como técnica integrativa y expresiva 

(para manifestar  algo que está siendo suprimido) porque: 

“sirve para que la persona en sesión tome asiento en una de las sillas (silla caliente) 

y realice un trabajo de confrontación con alguna persona fantaseada a la que [pone] 

en la otra silla frente a él (silla vacía). Aquí lo importante es rescatar lo proyectado 

por el paciente” (p.31).  

     La Terapia Gestalt tiene un enfoque existencial, por lo que se “considera la experimentación, 

el hacer, el vivir y el sentir como eje primario del proceso terapéutico” (Castanedo, 2002, p. 35). 

Además, se requiere de ciertos elementos específicos para adecuar el lugar donde se lleva a cabo 

la sesión. De ahí que podamos inferir que se desconocen los principios de la Terapia Gestalt y los 

fines para los que se utiliza.  

     Esto se puede notar cuando se menciona que al principio no se logra comprender el sentido de 

poner en práctica esa técnica y, que con el tiempo se perciben resultados positivos respecto a la 

confianza que los alumnos adquirieron para expresase. Sin embargo, el uso de esta técnica como 

muchas otras, supone un tipo de concepción del alumno y de aprendizaje, así como elementos 

implícitos  que hay que reflexionar.  

     Lo anterior nos llevaría a preguntarnos sobre ¿cuáles son las diferentes formas que en la práctica 

se asume la perspectiva instrumental del docente?, en el caso de esta investigación se puede 

observar que algunos maestros aunque trabajan aparentemente desde una concepción instrumental, 

su práctica pareciese ser más de tipo artesanal Lozano (2006).  
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     De ahí que se ubicaran categorías para definir algunos aspectos en donde el docente atribuye 

un significado especial a ciertos factores; por un lado se encuentra el factor valoral, como ciertos 

juicios de valor respecto a las cualidades de los alumnos o bien, en relación con las propias 

creencias, es así como una profesora señala: “yo lo trabajo con base en los valores, que está bien, 

qué está mal, con lo que uno cree que es lo correcto” (D. Xóchitl, p. 6). En este sentido, la profesora 

ejerce su labor desde las teorías implícitas que posee sobre la enseñanza. Como lo menciona 

Clandinin y Conelly (citados por Pérez y Gimeno, 1988):  

El conocimiento práctico-profesional del profesor… se compone de filosofías 

personales, ritos, imágenes, unidades narrativas y ritmos, es normalmente un 

conocimiento tácito, poco articulado y organizado con una lógica peculiar, que 

responde más a las prioridades afectivas establecidas en la historia personal-

profesional que a los requerimientos de las teorías científicas. (p. 55). 

     Desde esta perspectiva, hay ciertas normas de actuación que direccionan el quehacer docente 

ya sea de manera consciente o inconsciente pero que están latentes. Sin embargo, para desenredar 

y comprender esos factores ideológicos que condicionan la práctica, es necesario reflexionar sobre 

ellos. 

     Por otra parte, en relación con la experiencia en la implementación del Componente 

Socioemocional, puede resumirse que los docentes tuvieron diversas impresiones, mismas que los 

llevaron a encaminarse hacia diferentes posturas, ubicándose en esta investigación tres: 

incertidumbre, reproducción y oportunidad para el cambio. Ante la inserción del nuevo 

componente cada uno de los profesores priorizó diferentes elementos en su práctica; es así como 

en algunos de ellos esta situación causó mayor confusión por el desconocimiento de los elementos 
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particulares del Componente Socioemocional; mientras que otros docentes, no reconocieron 

ningún aporte significativo del nuevo planteamiento. 

     Finalmente, encontramos a aquellos profesores que ante esta situación, visualizaron lo nuevo 

como un espacio de oportunidad para mejorar su  práctica educativa y comenzaron a indagar al 

respecto. Es posible observar que el primer grupo de opiniones (incertidumbre), expresaron su 

impresión de verse imposibilitados para poder incidir en el proceso. A partir de lo que comentan 

podríamos pensar que no se sienten tomados en cuenta ante un mandato superior, esto puede 

notarse cuando una docente afirma: “Pienso que hay muchas carencias en todo el proceso, siento 

que fue de repente “ten y hazlo”, y lo vas a hacer porque esto es lo de la reforma” (D. Ameyatzin, 

p. 5). 

     Esta impresión deja al docente con una sensación de inseguridad para el desarrollo de sus 

prácticas, lo que conlleva a que se continúe ejerciendo de la misma forma. Es decir, “retorne a su 

espacio de seguridad de su práctica tradicional” (Lozano, 2006, p.59).  O bien, “inicie un proceso 

de reflexión sobre lo que está haciendo y lo que podría hacerse” (Lozano, 2006, p. 74).  

     En el segundo grupo de respuestas que se pudieron analizar, se encuentran los profesores que 

se ubicaron en la categoría empírica (reproducción), lo que puede llevarnos a pensar que el docente 

se posiciona desde una perspectiva tradicional de la enseñanza. Posiblemente poniendo en práctica 

elementos conocidos en su experiencia como estudiante en una línea de continuidad, sin que medie 

la reflexión sobre su propio proceso de formación como profesor. En concreto, se presenta el caso 

de la siguiente profesora que señala: “Para mí no es algo nuevo, yo siento que desde que yo estaba 

en la primaria era lo que se trabajaba respecto a valores, nada más que el enfoque era diferente” 

(D. Xóchitl, p5). 
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     El tercer grupo de respuestas (oportunidad para el cambio), puede ubicarse dentro de la 

perspectiva reflexiva, pues la docente en lugar de enfocarse en las debilidades del curso de 

formación y sus dificultades para realizar su práctica, encuentra un vacío que le da posibilidad de 

moverse de lugar y tratar de adquirir los elementos que le hacen falta. Así como recuperar aquellos 

que ha adquirido en otros espacios y momentos para ponerlos en juego. En uno de los comentarios 

de la entrevista nos afirma; “lo articulé con lo que es Cívica y Ética, los valores, con lo que he 

aprendido en algunos cursos en Derechos Humanos y PNCE. No espero a que me digan sino yo lo 

investigo” (D. Ameyatzin, p2). 

     Estas expresiones dan cuenta de la perspectiva de la reflexión docente que sostiene que “el 

conocimiento profesional del profesorado se va construyendo poco a poco sobre las situaciones en 

las que se ve envuelto en sus centros y aulas escolares y según el resultado de las decisiones que 

aportan” (Lozano, 2006, p.76).  

    Por todo lo anterior, se puede concluir que en términos generales, los docentes son conscientes 

de la dificultad que implica trabajar con un nuevo desafío como lo es el Componente 

Socioemocional. Desde las tres perspectivas de la docencia trabajadas, se puede observar que todos 

realizan propuestas en distintos niveles.  

     De modo que, los que ejercen desde un estilo tradicional proponen que alguien más se haga 

cargo de trabajar el Componente Socioemocional con los alumnos y haya mayor protección hacia 

los docentes por los peligros que consideran pueden generarse durante el trabajo con esta 

dimensión. Los profesores que enfatizan en la perspectiva instrumental, se enfocan más en otros 

fundamentos relacionados con el tiempo de trabajo con el componente, las  estrategias a utilizar 

en la puesta en práctica y la asesoría para poder mejorar el trabajo con este componente.  
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     Al mismo tiempo, también plantean la importancia de involucrar a todo el personal docente, y 

de abordar en las juntas de Consejo Técnico Escolar, los temas que surgen en la escuela a partir 

del trabajo con el Componente Socioemocional. Esto último, coincide con lo que proponen los 

docentes que se posicionan desde una perspectiva reflexiva y agregan que la formación debe 

concebirse como una construcción colectiva y no impositiva. Por ello, argumentan que también 

debe existir un ambiente adecuado para el trabajo. 

     En definitiva, los docentes son conscientes de que un proyecto enfocado a trabajar la dimensión 

socioemocional, requiere crear vínculos con otros compañeros y compartir responsabilidades.    

Asimismo, tener una salud emocional consistente derivada de esa construcción colectiva para 

poder desarrollar un buen trabajo con sus colegas y con los estudiantes.  Por lo tanto, cada una de 

las sugerencias expuestas por los docentes, reflejan en gran medida, las dificultades que enfrentan 

habitualmente. 

     Si bien, las tipologías ayudaron a identificar los diferentes tipos de saberes, resultan ser 

reducidos a la complejidad de la realidad, ya que la docencia implica diferentes tipos de acción de 

acuerdo con las circunstancias que se enfrentan en determinado momento, por lo que un docente 

podría enfatizar algún elemento en su quehacer en un momento dado. Conviene subrayar que este 

estudio no pretende enjuiciar a los docentes sino encontrar aquellos rasgos significativos que 

permitan una construcción más precisa de la propuesta de intervención, que favorezca la práctica 

de los docentes en ejercicio para el trabajo con un nuevo componente, en este caso, el Componente 

Socioemocional.  

      También, es necesario señalar que no hay modelos acabados puesto que la mejora de la práctica 

depende de un constante análisis y reflexión de la acción. Sin embargo, estas concepciones tienen 

relación con un contexto histórico determinado con diferentes influencias de por medio. Por lo 
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tanto lo que se pretende con esta categorización, es hacer conscientes los distintos elementos 

inmersos en la práctica y que tienen relación con alguna de estas perspectivas pedagógicas. 

     En relación con ello, y derivado de este diagnóstico, se rescatan los siguientes elementos que 

servirán como punto de partida para la construcción de la propuesta de intervención: 

✓ Contar con un tiempo específico para trabajar entre los docentes 

✓ Asesoría de otros profesionales 

✓ Trabajo colaborativo 

✓ Espacios para la interacción y reflexión de situaciones particulares de la escuela 

✓ Construcción colectiva de una propuesta de trabajo 
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Capítulo V. 

 

Propuesta de intervención. 

 

 

Taller: “Reconstruyendo mi práctica docente a partir del relato” 

 

 

Lo que importa es que las vidas no sirven como modelos. Sólo las historias sirven. 

Y es duro construir historias en las que vivir. Sólo podemos vivir en las historias 

que hemos leído u oído. Vivimos nuestras propias vidas a través de textos. 

Pueden ser textos leídos, cantados, experimentados electr6nicamente, o pueden 

venir a nosotros, como los murmullos de nuestra madre, diciéndonos lo que las convenciones 

exigen. Cualquiera que sea su forma o su medio, esas historias nos han formado a todos 

nosotros; y son las que debemos usar para fabricar nuevas ficciones, nuevas narrativas. 

Heilbrun Gold 
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CAPÍTULO V. PROPUESTA DE INTERVENCIÓN: RELATOS DE EXPERIENCIAS 

EN LA FORMACIÓN DE LOS DOCENTES EN EJERCICIO 

     Este capítulo tiene el objetivo de presentar la propuesta de intervención para los docentes en 

ejercicio, esta gira en torno a la elaboración de un taller de relatos de experiencias pedagógicas 

que posibilita el trabajo con la dimensión personal de los profesores, permite la búsqueda de 

sentido de la práctica y la reflexión sobre la misma, pues “tener en cuenta los problemas y las 

necesidades de los docentes es un proceso previo a la implementación de cualquier dispositivo de 

formación continua” (Birgin, 2012, p. 152).  Partiendo de este planteamiento es elaborado con la 

intención de atender las principales problemáticas de falta de interacción, trabajo colaborativo y 

reflexión de situaciones particulares de la escuela que viven los profesores de este centro 

educativo. 

     Dentro de este apartado, se definen las necesidades que atenderá la propuesta de intervención, 

el enfoque Teórico – Metodológico, las estrategias y modalidad de intervención. Así como los 

objetivos, recursos, modalidad de operación, periodo de implementación y evaluación. 

 Definición de las necesidades a las que atenderá la propuesta de intervención, a partir 

del diagnóstico realizado 

     El diagnóstico realizado a los profesores de esta escuela, permitió conocer algunos elementos 

importantes de la implementación, impresiones, procedimientos de trabajo, desarrollo y algunas 

posturas docentes frente a un nuevo desafío: la inserción del Componente Socioemocional en la 

educación primaria. A través de entrevistas, fue posible identificar diferentes modos de actuación 

de los profesores frente a una problemática, así como características de distintas perspectivas 

tipificadas anteriormente con base en los planteamientos teóricos de Contreras (2011). 
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     A partir del diagnóstico, se detectaron algunas necesidades que los docentes logran identificar 

en las distintas etapas del trabajo con el Componente Socioemocional. Éstas se encaminan a 

involucrar de manera más estrecha a los especialistas de la Unidad de Educación Especial y 

Educación Inclusiva (UDEEI) y a la comunidad en general: 

- Se demanda protección para los docentes que se ponen en riesgo al trabajarlo porque de 

acuerdo con sus planteamientos, se vuelven cómplices de situaciones difíciles en relación con 

problemáticas de narcotráfico.  

- Se alude a la necesidad de trabajar las problemáticas reales que ocurren en la escuela para 

tratarlas en las juntas de Consejo Técnico. 

- Se enfatiza en la importancia de contar con orientación y seguimiento en la práctica y 

establecer un ambiente de trabajo adecuado en donde los docentes puedan conocerse para 

desarrollar un trabajo en colectivo.  

- Se hace hincapié en que exista un seguimiento de los alumnos y de sus avances, una buena 

salud emocional por parte de los docentes;  

- y que la capacitación sea una construcción colectiva y no una imposición. 

     En relación con lo anterior, se rescatan los siguientes elementos fundamentales para el diseño 

de la propuesta de intervención. Dado que estas necesidades se concentran en la falta de interacción 

y trabajo colaborativo entre docentes, se rescatan las siguientes necesidades como punto de partida 

en la propuesta de intervención: 

✓ Trabajo colaborativo 

✓ Espacios para la interacción  

✓ Reflexión de situaciones particulares de la escuela 
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     Se considera que estas son primordiales de atender puesto que, las que se mencionaron 

anteriormente podrían superarse con la implementación de un proyecto enfocado en atender estos 

indicadores esenciales. En este sentido, las condiciones que se generen en la institución son 

indispensables al momento de poner en marcha un proyecto. Por lo que “cuando se trata de cambiar 

las prácticas es ineludible plantearse el problema de la organización porque en ella radica la 

generación de condiciones para buscar nuevas formas de trabajo” (Ezpeleta, 2004, p. 419). 

 Enfoque Teórico – Metodológico   

     Esta propuesta se enfoca en aportar elementos que permitan la reflexión sobre la práctica 

docente y poder contribuir a la cohesión del grupo a través de la lectura y escritura de relatos de 

experiencias pedagógicas. De acuerdo con Ferry (1997), “La formación profesional se organiza en 

función de las posiciones profesionales. No se trata de adquirir conocimientos para cambiar su 

nivel de conocimientos, se trata de asimilar conocimientos para adquirir capacidades para ejercer 

…” (p.60). Es por ello, que más que centrarme en contenidos específicos de una disciplina, se 

pretende trabajar desde las experiencias de los profesores. Además, como lo plantea Ferry (1997): 

La formación profesional concierne sobre todo a los aspectos institucionales y 

sociales del rol del docente y el aspecto personal tiene que ver con la imagen que 

el docente tiene de su rol, con los aspectos relacionales que lo vinculan a  los 

alumnos, a los colegas y con la relación consigo mismo (p. 52).   

     En este sentido, los relatos de experiencia constituyen la vía para repensar el quehacer docente. 

Por esta razón, es importante que los docentes también se conciban como profesionales y asuman 

su rol como sujetos sociales, parte crucial de la mejora educativa. Lo que supone un proceso 

dinámico que requiere la participación de todos los profesores de la institución. De modo que, las 
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situaciones de riesgo que plantean  y aquellas que se relacionan con su salud emocional, podrían 

tener un mejor panorama a partir de esta configuración que se pretende impulsar. 

     Dado que esta propuesta se apoya en elementos de  un modelo educacional constructivista de 

intervención psicopedagógica, es necesario considerar las características particulares del contexto 

como un elemento primordial que influye en la práctica. La intervención representa un recurso 

para que se produzcan modificaciones hacia la mejora educativa y esta idea de cambio, “remite a 

conceptos como revisión, reformulación, integración de nuevos aspectos en estructuras ya 

existentes que permiten interpretaciones y actuaciones más adecuadas y complejas”, 2010, p. 63). 

     Desde esta perspectiva, la intervención implica también un proceso de construcción en 

conjunto, en el que cada integrante pueda participar, exponer sus puntos de vista y compartir sus 

vivencias e inquietudes hacia un objetivo en común. Se pretende que, a partir de diversos 

elementos mediadores, los profesores puedan llegar a la reflexión de su práctica. 

     Este modelo abarca diferentes aspectos relacionados con los procesos de enseñanza y 

aprendizaje, con los agentes, la institución, entre otros factores. Posibilita el análisis de situaciones 

educativas. En este caso, encaminadas a la reflexión de la práctica docente, en la cual, se ponen en 

juego factores cognitivos y emocionales que convergen para crear posturas sobre esa realidad 

(solé, 2002). 

 Descripción y justificación de estrategias de intervención 

     Se opta por trabajar con relatos de experiencias pedagógicas porque es congruente que en una 

formación se inicie partiendo de los saberes que poseen los profesores y no desde una concepción 

de déficit. Además porque esta estrategia implica un trabajo entre colegas, con la intención de 

compartir, debatir y proponer alternativas de mejora junto con otros compañeros, a través de 

diversos mediadores que posibiliten su desarrollo. 



 
101 

     Desde esta perspectiva, la presente propuesta pretende, potenciar un desarrollo profesional 

docente que no se limite a una única perspectiva, sino que se permitan mirar de otras maneras las 

situaciones que ocurren en el día a día “pues no se trata de ignorar lo interpersonal sino de 

explorarlo como una producción social y cultural…” (McWilliam, citado por Abramowski 2010, 

p.53). 

     Desde la postura de Birgin (2012), si los relatos docentes son registrados y reescritos, es posible 

producir diálogos para articular la experiencia con el saber, ya que a través de ellos es posible 

analizar y actuar de una mejor manera ante situaciones que se presentan cotidianamente. En este 

sentido, los relatos de experiencias pedagógicas permiten conocer cómo piensan, sienten y actúan 

los profesores. De acuerdo con (Hidalgo, 2014): 

La narración permite poner de manifiesto las decisiones, saberes y supuestos que 

un docente toma en su quehacer profesional; posibilita la socialización y la 

significación colectiva de lo narrado; constituye una fuente válida de información 

sobre aquello que efectivamente se hace, se enseña y se aprende en las instituciones 

formadoras de docentes y en las escuelas y es una vía para la comprensión de lo 

que les sucede a los actores educativos cuando lo hacen (p. 88). 

     Además, los relatos de experiencia ayudan a reconstruir la experiencia y en palabras de 

Contreras (2008): 

Escribir desde sí, explorarse, entenderse en lo que a uno le pasa en las situaciones 

educativas, está en el núcleo de la tarea docente. La enseñanza es un oficio muy 

delicado, no sólo porque tratamos con otras personas, sino también porque tratamos 

con nosotros mismos (pp. 13-14). 
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     Es así como la estrategia de documentación de experiencias pedagógicas, permite la búsqueda 

de sentido en la práctica para comprender de qué manera el pensamiento se encuentra moldeado 

por las experiencias y cómo es que los docentes las significan. Entonces, la narración es una pausa 

para distanciarse de la experiencia para poder analizarla, compartirla y comprenderla. De acuerdo 

con Daniel Suarez (2012). Existen algunos puntos importantes para documentar narrativamente: 

✓ Generar condiciones institucionales para que los docentes puedan trabajar. Incluyendo 

relaciones de confianza, solidaridad y empatía. 

✓ Identificar y seleccionar las experiencias pedagógicas que se quieren relatar. 

✓ Escribir y reescribir el relato (para tomar distancia de la experiencia). 

✓ Editar el relato: lecturas propias y de otros, lecturas de teorías que dialoguen con el relato 

y lo enriquezcan.  

✓ Hacer disponible el relato, transformar la narración en un “documento pedagógico”. 

✓ Circular el relato para que se utilice posteriormente como material pedagógico. 

     Para este autor, la narrativa tiene que ver con una experiencia humana en el tiempo y dar cuenta 

de los sentidos experimentados, al compartirla se descubren sentidos pedagógicos que podrían 

estar ocultos o pasar desapercibidos. Asimismo, en palabras de Daniel Suárez (2017), “se 

reconocen prejuicios (…) reconfiguran el mundo de la experiencia escolar y vuelven a nombrarla 

y a leerla, a re-interpretarla” (p. 199). Además, argumenta que los relatos de experiencia son una 

manera de recuperar la memoria de los docentes y valorar los saberes que poseen.  

     Entonces, a partir de la revisión constante de las prácticas, también es posible que los profesores 

logren reconfigurar el sentido de su identidad profesional y puedan concebirse desde una 

perspectiva de productores de saberes. 
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 Modalidad de intervención 

     Con base en las necesidades detectadas, se diseñó la propuesta de intervención, misma que 

consiste en un taller de relatos de experiencias pedagógicas que pretende atender las necesidades 

específicas que surgen del diagnóstico. De acuerdo con Ander-Egg (1991), el taller “es un lugar 

donde se trabaja, se elabora y se transforma algo para ser utilizado… se trata de una forma de 

enseñar y, sobre todo de aprender, mediante la realización de [algo] que se lleva a cabo 

conjuntamente” (p.10). Esta modalidad de trabajo, privilegia el aprendizaje y la participación, por 

lo que, además, la actuación en grupo permite la reflexión colectiva en torno a la solución de 

diversas problemáticas. 

     Además, como lo menciona Abalos (2013), dentro de él taller, pueden utilizarse herramientas 

de distintos tipos como gráficas, lúdicas, audiovisuales, psicodramáticas, con la intención de 

incitar a la reflexión, y como afirma más adelante, “La reflexión en un taller no está considerada 

solamente como una cualidad del pensamiento, sino que alude a lo que se refleja a través de los 

cuerpos, de las vivencias, de los recuerdos, del contexto.” (p. 2). Por ello parece necesario brindar 

elementos que favorezcan la discusión y análisis de problemáticas partiendo de la experiencia de 

los propios docentes. 

 Objetivos de la intervención 

     La comunicación juega un papel determinante para el desarrollo profesional de los docentes y 

para el de cualquier proyecto educativo que se construya desde este sitio. Por lo que “si, previo a 

la innovación, la escuela ha construido un buen clima de trabajo, es posible que los entusiastas 

involucren al conjunto” (Ezpeleta, 2004, p. 419). De ahí que los objetivos sean los siguientes: 
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1.17.1 Objetivo general 

● Los docentes reflexionan sobre su práctica a través de relatos de experiencias pedagógicas 

con el fin de afrontar nuevas problemáticas de su labor. 

1.17.2 Objetivos específicos 

● Generar el desarrollo de habilidades de comunicación y trabajo colaborativo que les 

permita reflexionar sobre su práctica docente y la importancia de su labor. 

● Fomentar el trabajo reflexivo a partir de la escritura de relatos de experiencias pedagógicas 

para que los docentes logren comprender la complejidad de su práctica e involucrarse en 

sus propios procesos de aprendizaje. 

 Operación de la propuesta de Intervención 

     Para poner en marcha esta intervención existen algunos puntos necesarios que hay que 

considerar para hacerlo viable: 1) comunicación, 2) papel del asesor, 3) organización, y 4) 

formación anímica.  

1.18.1 Comunicación. 

     La comunicación juega un papel fundamental porque permite la interacción y el entendimiento. 

De acuerdo con Paul Watzlawick (citado por Birkenbihl, 2008) “Toda relación interhumana se 

desarrolla simultáneamente en dos niveles: a nivel racional (...) y a nivel emocional (...)” (p. 55). 

Sin embargo el nivel de las emociones condiciona el primer nivel planteado, ya que inicialmente 

se requiere establecer relaciones adecuadas para poder desarrollar el contenido. 

     Asimismo dado que las personas no captan los mensajes tal cual fueron emitidos (aunque éste 

sea expresado con gran claridad), resulta importante considerar que la identificación de los 

participantes con el mediador del taller, posibilita que éstos presenten mayor disposición para su 

desarrollo, por esta razón es primordial considerar las características de su intervención. 
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1.18.2 Papel del asesor. 

     La función el responsable del proyecto es apoyar a los docentes a construir un espacio que 

propicie una organización adecuada a través de diversos mediadores como lecturas, relatos y 

dinámicas que posibilite la reflexión de las situaciones contenidas en cada uno. Para que se logre 

generar una nueva dinámica que permita fomentar las relaciones interpersonales entre los 

profesores y para que esta configuración permita la construcción de nuevas formas de trabajo, así 

como una mejor implicación en sus procesos formativos.  

     El asesor, entonces representa una ayuda para los profesores pues colabora con ellos para que 

“ciertas tareas que no podían realizarse de forma totalmente autónoma, o independiente, puedan 

llevarse a cabo con esa contribución” (Solé, 2010, p. 69). Es decir, para que exista un andamio que 

contribuya a crear autonomía y confianza en los profesores. De manera que logren conservar esa 

seguridad que les permita impulsar nuevos proyectos a futuro sin depender de alguien externo para 

su configuración. 

1.18.3 Organización. 

     Es importante considerar la organización, desde el espacio donde se pretende desarrollar la 

intervención como las estrategias de interacción que se pretenden utilizar. En este caso se requiere 

que los docentes desarrollen habilidades colaborativas (escuchar, tomar turnos, establecer 

acuerdos, retroalimentar). De acuerdo con Eggen (2008), existen diversas formas de trabajar en 

grupo: compartir las ideas, revisión, combinación y consulta entre compañeros de equipo. Cada 

una de ellas promueve la participación y el aprendizaje, ofrece oportunidad de compartir posturas 

ideológicas y considerar diversas perspectivas.  
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     Además la organización de equipos precede al trabajo cooperativo y este a su vez ofrece 

posibilidades de lograr metas comunes. De ahí que esta forma de organización se considere para 

el desarrollo de esta intervención. 

1.18.4 Formación anímica 

     La afectividad juega un importante papel en la formación docente, ya que ésta influye en el 

desarrollo de diversos procesos. De acuerdo con Alonso, E., Cases, I., Collen, T., CPR de 

Salamanca, CRA de Forfoleda, Flor, I., . . . Villarubias, P. (2001), “Si el aprendizaje anímico del 

docente fuese incorporado dentro de los planes de formación (...) se desarrollarían más estrategias 

personales y grupales para hacer frente al alud de presiones indefinidas que irrumpen dentro de los 

centros educativos (...)” (p. 90). Por tanto, es un elemento crucial en el desarrollo de cualquier 

propuesta de intervención, trabajar esta dimensión permitirá que los docentes comprendan la 

realidad educativa en la que se encuentran inmersos y hacer frente de manera reflexiva. 

    En este sentido la motivación es un elemento indispensable, de acuerdo con Woolfolk, (1999) 

es un “estado interno que incita, dirige y mantiene la conducta” (p. 372). Mientras la motivación 

intrínseca surge del propio interés y curiosidad de una persona, la extrínseca se debe a factores 

externos. En un sentido humanista, la motivación se relaciona con necesidades de autorrealización. 

Con este planteamiento cabe mencionar que se trabajarán dinámicas de sensibilización que 

involucren el trabajo emocional para despertar el interés de los participantes. Asimismo técnicas 

de escritura creativa que posibiliten la construcción de los relatos. 

 Periodo de implementación 

      Las secuencias están diseñadas para poder aplicarse en trece sesiones (una por semana), con 

un tiempo establecido de una hora. El espacio en que se propone desarrollar las actividades es en 
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el aula de usos múltiples y patio de la escuela ya que son  lugares amplios. A continuación, se 

presenta el cronograma que plantea el desarrollo de actividades del taller. 

1.19.1 Cronograma sobre el taller: “Reconstruyendo mi práctica docente a través del 

relato”. 

 

Cronograma 

 Semanas  

  Meses   

Fases Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

Presentación del 

proyecto 

Presentación del taller               

Presentación de 

participantes 

Exposición de expectativas y 

contribuciones de los 

integrantes 

             

Preparación y 

motivación 

Dinámicas y actividades de 

motivación y trabajo en 

equipo. 

             

Recorrido 

formativo 

Descripción de itinerario 

formativo 

             

¿De qué formas 

fomentamos la 

injusticia? 

Revisión de casos de la 

práctica docente 

             

Nuevas miradas 

en el aula 

Confrontación de experiencias 

de la práctica (docentes y 

alumnos) 

             

Tertulia literaria Identificar expectativas, 

relaciones de poder y rutinas 

institucionales en la práctica. 

             

Huellas de la 

docencia. 

 

Identificar la influencia de las 

acciones docentes en la 

práctica. 

             

Resignificando la 

labor docente 

Explicar la influencia de 

elementos implicados en la 

práctica docente 

             

Problemáticas 

sociales y la 

docencia 

Dramatizar situaciones 

educativas a partir de notas 

periodísticas 

             

Historias de vida Construir autobiografía. 

 

             

Lectura guiada Identificar cómo influyen los 

elementos de la cultura 

institucional en su práctica. 

             

Inquietudes de la 

práctica docente 

Sistematizar relato de la de la 

práctica. 

             

Conversando 

sobre la historia 

y construyendo 

la trama 

Planificar la escritura de un 

relato 
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Desarrollando mi 

relato 

Identificar y precisar 

elementos del relato 

(problema, contexto y 

estrategias de intervención). 

             

Comparto mi 

relato 

Lectura de relatos. 

Reflexión en torno a los relatos 

y formas de construir 

conocimiento 

             

Evaluación Utilización de herramientas de 

autorreflexión, escritura de 

diario de experiencias y 

actividades de 

retroalimentación. 

             

 

 Contenidos 

      Vaillant y Marcelo (2009) resaltan la importancia de que los docentes conozcan la cultura 

social e influencias del contexto de enseñanza. Así como las interacciones sociales como parte 

fundamental del aprendizaje. Desde esta perspectiva, los autores aluden también a las comunidades 

de aprendizaje como parte de los programas alternativos a los tradicionales en la formación 

docente.  

     Dada la importancia de configurar una cultura de colaboración, Vaillant y Marcelo (2009), 

destacan que es preciso crear ambientes que “promueven la cooperación, el soporte emocional y 

el crecimiento personal en el proceso del trabajo en conjunto” (p. 89). Por esta razón, el trabajo en 

grupo es fundamental para el desarrollo de esta propuesta. 

     Desde esta perspectiva, la reflexión de la práctica juega un papel crucial en la formación de los 

docentes en ejercicio. Por lo que es necesario partir de lo que saben los docentes y estimular esta 

capacidad reflexiva a través de la formulación de preguntas como las siguientes: “¿cómo estamos 

actuando?, ¿cómo nos relacionamos entre nosotros?, ¿cómo tratamos a nuestros estudiantes? (...)” 

(Vaillant y Marcelo, 2009, p.89). 

     Ahora bien, “los maestros no sólo necesitan aprender nuevos contenidos disciplinarios (...) 

Deben también acceder a una concepción sobre las disciplinas atendiendo a los modos de construir 
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el conocimiento y entender la precariedad relativa de sus certezas” (Ezpeleta, 2004, p. 413). Por 

lo que se propone mediante este taller, recuperar las experiencias de los maestros a través de relatos 

que constituyen el material de análisis para la reflexión sobre la práctica docente. Partiendo así de 

su saber pedagógico. 

     De modo que, este taller está planteado para desarrollarse en dos ejes temáticos: nuevas miradas 

en el aula y relatar la experiencia.  Ambos se organizan en distintas modalidades: individual, grupal 

y en plenaria. La primera parte tiene la intención de crear las condiciones adecuadas que permitan 

la generación de vínculos entre los participantes. Potenciar el desarrollo de un ambiente de 

confianza y seguridad para los docentes al mismo tiempo en que se detona la reflexión sobre la 

práctica con temáticas diversas. La segunda parte se plantea con la intención de centrarse en los 

aspectos específicos de construcción del relato pedagógico. 

     Los relatos de experiencia de los profesores constituyen el material de análisis para la reflexión 

sobre la práctica. A partir de este eje rector, se plantean algunos contenidos conceptuales, 

procedimentales y actitudinales que se presentan a continuación. 

Contenidos conceptuales: 

➢ Institución Educativa 

➢ Relaciones de poder 

➢ Reconstrucción crítica de la experiencia 

➢ Construcción de relatos de la práctica 

Contenidos procedimentales: 

➢ Escritura de experiencias pedagógicas 

➢ Discusión en torno a la enseñanza, la institución educativa y las rutinas pedagógicas 

➢ Análisis de casos de la práctica docente 
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➢ Construcción de “nuevas miradas” en torno a la práctica docente  

Contenidos actitudinales: 

➢ Reflexión respecto al quehacer docente 

➢ Respeto a la diversidad de posiciones de los miembros del equipo docente 

➢ Participación en las actividades y discusiones suscitadas en torno a los relatos 

➢ Disposición para el trabajo en equipo 

     Con base en lo anterior, se organizó la dosificación de los contenidos que se proponen para el 

desarrollo de este taller, a continuación se ejemplifican en la siguiente tabla. 

1.20.1 Dosificación de los contenidos del taller. 

Eje 

temático 

Contenido Tema Recursos Objetivos de Enseñanza Actividades 

N
u

e
v
a

s 
m

ir
a

d
a
s 

e
n

 e
l 

a
u

la
 

 

Itinerario de 
formación 

Recorrido 
formativo 

Tarjetas, lápices, bolígrafos 
y hojas blancas. 

Motivar a los docentes a compartir 
relatos de experiencia acerca de su 

quehacer para identificar elementos 

comunes de la experiencia. 

• Escribir relato sobre 

recorrido formativo. 

• Describir situaciones de 

la trayectoria. 

Casos de la 

práctica 

docente 

 

¿De qué 

formas 

fomentamos 

la injusticia? 

Libro “Relatos de escuela” 

Compilación Pablo Pineau.  

Hojas blancas  

bolígrafos 

Reconocer el impacto de las acciones 

docentes en el aula 
• Identificar similitudes y 

diferencias en casos de 

la práctica 

• Clasificar elementos de 

la práctica con base en la 

lectura de relatos. 

Confrontació

n de 
experiencias  

Nuevas 

miradas en el 
aula 

Textos de los alumnos  

caja de cartón (o cualquier 
material) tarjetas con 

frases, 

lápices de colores, hojas 
blancas, tijeras, pegamento, 

revistas, papel Kraft y 
bolígrafos. 

Analizar los planteamientos de los 

estudiantes acerca de sus percepciones 
frente a las acciones docentes. 

• Contrastar 

planteamientos de los 

estudiantes con los de 

docentes. 

• Construir nuevas formas 

de actuación. 

Los afanes 

cotidianos 

Tertulia 

Literaria 

Texto “los afanes 

cotidianos”. En Jackson, P. 

(2001). La vida en las aulas 
(pp. 43-51). Madrid: 

Morata. La vida, Papel 

Kraft, pegamento, revistas, 
marcadores, rompecabezas. 

Reconocer y vincular elementos 

inmersos en la práctica docente con 

situaciones cotidianas. 

• Identificar, rutinas, 

expectativas 
institucionales y 

relaciones de poder en 

situaciones de la escuela 

a partir de la lectura de 

un texto. 

Impacto de la 

labor docente 

 
 

 

 
 

Huellas de la 

docencia. 

 
 

 

 
 

Texto: “los afanes 

cotidianos”. Jackson, P. 

(2001). La vida en las aulas 
(pp. 43-51).  

Papel Kraft, pegamento, 

revistas, marcadores, 
rompecabezas. 

Hojas blancas, lápices de 

colores, tijeras, pegamento, 
revistas, papel Kraft y 

bolígrafos. 

Que los participantes puedan 

reconocer la importancia del trabajo 

colaborativo y reconozcan nuevas 
formas de actuación docente. 

• Reflexionar sobre las 

huellas de la educación. 
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Elementos 

que influyen 

en la práctica 

docente 

Resignificand

o la labor 

docente 

Objeto preciado 

hojas blancas 

bolígrafos. 

Que los docentes resignifiquen su 

labor a partir de evocar situaciones que 

los guiaron a ejercer. 

• Explicar la influencia de 

elementos implicados en 

la práctica docente a 

partir de objetos. 

Comunidad 

de diálogo 

Problemáticas 

sociales y la 

docencia 

Nota periodística 

rotuladores 

hojas blancas 

Vinculan acciones de su labor con 

problemáticas cotidianas. 
• Dramatizar situaciones 

educativas a partir de 

notas periodísticas 

R
e
la

ta
r 

la
 e

x
p

er
ie

n
ci

a
 

  

Historias de 
vida 

 

 
 

Mi trayectoria 
docente 

Texto: los afanes 
cotidianos. Philip  Jackson 

tarjetas 

rotafolio 
rotuladores 

imágenes 

tijeras  
pegamento 

Identifica la historia de vida como un 
elemento influyente en la práctica 

docente. 

• Construir autobiografía. 

 

La cultura 

institucional 

Lectura 

guiada 

Texto: Remedi, E. (2004). 

Instituciones educativas. 
Sujetos, historia e 

identidades . México: Plaza 

y Valdés. Tarjetas con los 
conceptos revisados., hojas 

blancas, lápices, plumones 

y bolígrafos. 

Que los docentes reconozcan el 

contexto institucional como elemento 
esencial para el desarrollo personal y 

profesional. 

• Propiciar un espacio de 

reflexión sobre las 

instituciones educativas. 

Relato 

escrito: 

confrontación 
de 

experiencias 

y 
conocimiento

s 

 
 

 

Inquietudes 

de la práctica 

docente 

Tarjetas con frases, hojas 

blancas, lápices y 

bolígrafos. 

Comparten situaciones inquietantes de 

su práctica y sistematicen en un relato 

escrito. 

• Sistematizar relato de la 

de la práctica. 

• Contrastar relatos 

• Reflexionar sobre 

elementos implicados 

que atraviesan la 

práctica docente. 

•  

Estructurar 

los relatos 

Conversando 

sobre la 
historia y 

construyendo 

la trama 

Hojas blancas, lápices y 

bolígrafos. 

Trabajan colaborativamente y 

organizan el relato escrito 
• Planificar la escritura de 

un relato en parejas 

• Estructurar el relato 

escrito  

• Reflexionar en torno a 

los planteamientos del 
relato en parejas para 

reestructurar el propio 

relato. 

Desplegar la 

historia 

Desarrollando 

mi relato 

Hojas blancas, lápices y 

bolígrafos. 

Desarrollar el relato 

pedagógico 
• Precisar problema y 

estrategias de 
intervención. 

• Identificar y definir los 

elementos de contexto de 
la experiencia. 

• Reflexión en torno a los 

relatos. 

• Reescribir el borrador. 

  Compartir el 
relato 

 

Lectura 
colectiva de 

relatos 

Relatos de experiencias 
pedagógicas, papel Kraft, 

marcadores, hojas blancas, 

lápices, bolígrafos, vasos y 
jugo o agua. 

Propiciar un espacio donde los 
docentes escuchen sus relatos finales y 

reflexionen acerca del impacto de su 

labor. 

• Lectura de relatos. 

• Reflexión en torno a los 

relatos y formas de 
construir conocimiento. 

• Autoevaluación. 

 

  



 
112 

1.20.2 Recursos 

Los proyectos requieren de ciertos medios que permitan que puedan llevarse a cabo.  

Ander-Egg e Idáñez (2005) señalan cuatro tipos de recursos necesarios para su desarrollo:  

✓ Humanos: se refiere a las personas capacitadas para realizar las tareas previstas. En 

este punto se especifican las funciones que cada uno llevará a cabo. 

✓ Materiales: se refiere al equipo, infraestructura e instrumentos que se utilizarán. 

✓ Técnicos: son las herramientas e instrumentos que favorecen la coordinación de otros 

recursos. 

✓ Financieros: Presupuesto necesario para la puesta en marcha del proyecto. 

     Los materiales para la elaboración fueron seleccionados con base en las sugerencias de 

Quesada, L., Grundmann, G., Valdez, L., y Expósito, M. (2001) quienes plantean que los 

materiales didácticos son recursos que nos ayudan a facilitar el proceso de aprendizaje. En este 

sentido y vinculando con la modalidad de operación de este taller, se utilizaron relatos de 

experiencias pedagógicas, casos comunes de la práctica docente con la intención de detonar la 

reflexión sobre cuestiones cotidianas que enfrentan los profesores y las problemáticas sociales. 

     Asimismo, se consideran las representaciones de los profesores y esta, es una de las condiciones 

que plantea Ferry (1997) en la formación. Autores que abordan esta temática, refieren que: “la 

representación no nos ofrece una imagen de la sociedad sino lo que una sociedad considera que es 

una imagen, incluida una posible de ella misma. No produce su realidad, sino la forma como esa 

sociedad la trata” (Ceballos y Alba, 2003, p.17).  

     Dado que las personas construyen imágenes del mundo, no siempre de manera consciente, es 

necesario expresarlas y explicarlas, desde esta perspectiva se consideraron materiales, actividades 
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y dinámicas que permitieran reflexionar en torno a ellas. Considerando lo anterior, se establecieron 

los recursos necesarios para el desarrollo de esta intervención. 

Recursos 

Humanos Materiales  Técnicos Financieros 

➢ Un docente 

responsable de 

guiar el 

proyecto. Su 

función es 

contribuir con 

los otros 

profesores para 

crear  un 

ambiente de 

autonomía y 

confianza para 

que el taller se 

desarrolle 

adecuadamente. 

➢ Tarjetas  

➢ Lápices 

➢ Marcadores 

➢ Bolígrafos 

➢ Hojas blancas 

➢ Objetos (preciados) 

➢ Tarjetas blancas 

➢ Rompecabezas 

➢ Tarjetas con frases 

➢ Rotafolio 

➢ Tijeras  

➢ Pegamento 

➢ Lápices de colores 

➢ Caja de cartón (o 

cualquier material) 

➢ Papel Kraft 

➢ Revistas 

➢ Texto: “los afanes 

cotidianos”. En 

Jackson, P. La 

vida en las aulas 

(pp. 43-51). 

➢ Texto: Remedi, E. 

(2004). 

Instituciones 

educativas. 

Sujetos, historia e 

identidades . 

México: Plaza y 

Valdés. 

➢ Relatos de 

experiencias. 

➢ Libro “Relatos de 

escuela” 

compilación Pablo 

Pineau.  

➢ Objetos 

(preciados) 

➢ Notas periodísticas 

➢ Dinámicas 

grupales 

➢ Dispositivo 

electrónico para 

grabar audio. 

➢ Para este 

proyecto se 

utilizarán 

materiales de 

papelería con 

los que cuenta la 

escuela.  Los 

textos que se 

abordarán, se 

obtendrán con 

financiamiento 

propio. 

 

1.20.3 Evaluación de la propuesta. 

     Para valorar los alcances de la intervención es necesario realizar la evaluación global de la 

propuesta. De acuerdo con Alonso et al (2001), la  evaluación “no es sino una forma de 

conocimiento que va a permitir describir, comprender y/o valorar las distintas actuaciones 

emprendidas a los efectos de aunar el desarrollo profesional e institucional” (p. 142). En este 

sentido, se trata de conocer el impacto del taller, luego de haberlo desarrollado. 
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     Con base en estos planteamientos, el tipo de evaluación que se plantea, además de ser formativa, 

corresponde a una perspectiva mixta de tipo tradicional y participante porque recae en los sujetos 

con los que se desarrolló el taller, sin embargo, también considera el trabajo realizado por el 

facilitador. 

     En este sentido, Ander-Egg (1991), plantea criterios para una buena medición de los resultados 

del proyecto, para ello menciona que se requiere: 

✓ Interdependencia: cada instrumento debe utilizar diferentes indicadores para medir metas 

y objetivos. 

✓ Verificabilidad: Debe comprobar de forma empírica los cambios producidos por el 

proyecto. 

✓ Validez: Los indicadores deben medir lo que realmente pretenden medir, y no otra cosa, 

pues los indicadores deben reflejar la totalidad de los efectos perseguidos con el proyecto. 

✓ Accesibilidad: implica el establecimiento de indicadores cuya información necesaria 

(datos) se pueda obtener fácilmente. No tiene mucho sentido emplear indicadores para los 

cuales hay que utilizar mucho tiempo y esfuerzo. 

     Para ello, se utilizará el diario de experiencias escrito por los participantes durante el taller, 

recuperando los criterios establecidos en él respecto a los aprendizajes, emociones y reflexiones 

que detonó cada una de las sesiones que, servirán  para contrastar con el cuestionario final que 

propone desarrollar con base en las siguientes preguntas: 

✓ ¿Qué te pareció el taller? 

✓ ¿Consideras que el número de sesiones y su duración fueron pertinentes para desarrollarlo? 

✓ ¿Se cubrieron tus expectativas respecto al taller?, ¿de qué manera? 

✓ ¿Qué opinas sobre las dinámicas y actividades realizadas? 
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✓ ¿Consideras que los recursos utilizados fueron pertinentes?, ¿por qué? 

✓ ¿Cuál de las dinámicas y/o actividades te resultó más significativa?, ¿por qué? 

✓ ¿De qué manera crees que contribuyó el taller en tu formación? 

✓ ¿Cuáles fueron tus principales dificultades en el desarrollo del taller? 

✓ ¿Qué elementos consideras que fueron significativos para el desarrollo de tu práctica? 

✓ ¿Qué opinas de la actitud del formador durante el taller?  

✓ ¿Qué elementos agregarías para mejorar el taller? 

     Dado que “la evaluación sólo cobra su más pleno sentido cuando el conocimiento que nos 

proporciona es aprovechado para ir modificando los cursos de acción emprendidos” (Alonso et al, 

2001, p.145), estos elementos ayudarán a conocer el impacto del taller y a modificar acciones que 

permitan su reestructuración hacia la mejora de la intervención. 

   Taller: “Reconstruyendo mi práctica docente a través del relato” 

Presentación. 

     Las sesiones del taller fueron realizadas con una estructura que contiene actividades para 

generar las condiciones pertinentes para el desarrollo de dinámicas iniciales, la integración del 

grupo y la creación de situaciones de confianza que posibiliten el desarrollo adecuado. 

Organizadas en momentos de inicio desarrollo y cierre, considerando que “habilitar y experimentar 

estrategias que recurren a otros textos y otros lenguajes constituye una nueva apuesta por la 

formación docente” (Birgin, 2012, p. 254). 

     En cada secuencia se establece el número de sesión, el propósito que se encuentra vinculado a 

un tipo de contenido, la duración aproximada en que plantea el desarrollo de las actividades y los 

recursos necesarios para su aplicación. En este sentido, se pretende que los docentes puedan 
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vincular sus conocimientos de experiencias previas, con los elementos abordados en el taller, 

generando un espacio de reflexión y comunicación entre los participantes. Aunado al diseño del 

taller, se encuentran anexados materiales que permitirán el desarrollo de cada sesión. 

     En cuanto a la evaluación, se considera que es una actividad formativa que permite el desarrollo 

profesional de los docentes. Según Calatayud (2004) “es un proceso valioso que ayuda a adquirir 

una conciencia de nuestra práctica, de nuestras acciones, suposiciones, creencias, principios de 

actuación (...) con el claro objeto de tomar decisiones sobre la práctica docente y de mejorarnos a 

nosotros mismos.” (p. 18). Esta reflexión que se suscita en esta forma de valoración, permite que 

los profesores reconozcan su capacidad para mejorar sus procesos de aprendizaje. 

     Con base en el planteamiento de Calatayud (2004), existen diversas estrategias que pueden 

utilizarse en este proceso. Las propuestas para el desarrollo de esta intervención son las siguientes: 

     Herramientas de autorreflexión: son aquellas actividades que el docente diseña con la 

intención de comprender. Puede llevarse a cabo a partir de cuestionarios, listas de control o escalas 

de estimación. Se comienza detonando la reflexión sobre distintos aspectos como: ¿qué han hecho 

realmente los alumnos en el proceso de aprendizaje?, ¿qué han aprendido?, ¿qué hice yo para 

lograrlo?, ¿qué aprendí de todo ello?, ¿qué pienso hacer ahora para mejorar?  

     Diario del profesor: a través del relato escrito de acontecimientos cotidianos, es posible 

detectar problemas, explicitar concepciones, analizar y comprender la dinámica en el aula. A partir 

del escrito puede existir una mejora de la práctica educativa.  

     Según Porlán y Martín (1999), al escribir el diario es importante no centrarse en aspectos 

superficiales y anecdóticos sino en “el desarrollo de un nivel más profundo de descripción de la 

dinámica del aula a través del relato sistemático y pormenorizado de los distintos acontecimientos 
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y situaciones cotidianas” (p.26). Es decir, cuestionar de alguna manera las diversas formas de 

actuación frente a situaciones específicas, al tiempo en que se reflexiona sobre ellas y se busca 

alternativas de solución. 

     Actividades de retroalimentación: se realiza a través de cuestiones concretas como realizar 

cuestionamientos a los alumnos acerca de lo que aprendieron en las diferentes sesiones, para 

identificar el tipo de tareas que son más significativas en su aprendizaje. Conocer cuáles son las 

dificultades que experimentan y saber si el docente es claro con sus explicaciones, si el tiempo 

destinado a realizar las actividades es suficiente, entre otras cuestiones similares. 

     Autoevaluaciones interactivas: se hacen con apoyo de otros compañeros, que permita otras 

percepciones de la propia labor. Al momento de elaboración de los relatos y de confrontación de 

opiniones respecto a las actividades planteadas. 

     En esta propuesta, se plantea que los docentes escriban un diario grupal de experiencias sobre 

cada sesión, como herramienta de autorreflexión, el cual se elige de manera aleatoria y, se 

desarrolla con base en las actividades del taller. En él que se rescaten aquellas situaciones que 

impliquen la escritura de un relato sistémico en torno a las preguntas: ¿qué hicimos en la sesión?, 

¿qué aprendí en ella?, ¿cómo me sentí al principio?, ¿cómo me sentí al final?, ¿Cuál es mi reflexión 

sobre esta sesión? 

      Igualmente, durante las sesiones programadas se plantea el uso de escritos de los estudiantes 

como parte de las acciones de investigación que realizan los profesores. A partir de ello se procede 

a su análisis y reflexión. En cuanto a las evaluaciones interactivas, se propone realizarlas entre 

pares para retroalimentarse recíprocamente en torno a las experiencias expuestas, de este modo, 

las aportaciones podrán ayudar a mejorar los relatos escritos. 
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     A continuación, se presenta la organización de las secuencias didácticas, cabe mencionar la 

importancia de la flexibilidad en su desarrollo, pues representan una guía para mediar la 

intervención. Los materiales planeados para la implementación del taller, pueden consultarse en 

los anexos. 

1.21.1 Secuencias didácticas 

Sesión 1. Recorrido formativo 

Propósito: Motivar a los docentes a compartir relatos de experiencia acerca de su quehacer para 

identificar elementos comunes de la experiencia. 

Creando las condiciones para comenzar… 

• Presentar objetivos y propósitos que se abordarán en el taller. 

• Invitar a los participantes a organizar parejas para realizar una presentación creativa del 

compañero elegido.  

• Entregar una tarjeta a cada uno de los participantes en la que tendrán que escribir sus 

expectativas y contribuciones sobre el taller.  

• Colocar en plenaria cada una de las tarjetas vinculando con planteamientos de todos los 

participantes. 

A escribir... 

• Solicitar que realicen por escrito, un relato sobre su recorrido de formación. A partir de 

ello será posible conocer sus concepciones al respecto. 

• Invitar a los participantes a que se organicen en parejas para intercambiar el relato que 

escribieron con un compañero y leerlos de manera individual en silencio.   

• Conversar y hacer preguntas en torno a lo que dice el relato de su compañero, a partir de 

ello será posible que cada uno realice anotaciones para incorporarlas más adelante. 

• Motivar a los participantes a compartir sus relatos. 

Cierre... 

• Detonar una reflexión en torno a cuál ha sido el recorrido personal de cada participante 

más allá de lo institucional, a través de preguntas como: ¿qué es la formación?, ¿cómo se 

da la formación?, ¿en qué lugares?, ¿por qué es importante? 

Recursos: Tarjetas, lápices, bolígrafos y hojas blancas. 
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Sesión 2. ¿De qué maneras se fomenta la injusticia en el aula? 

Propósito: Que los docentes reconozcan el impacto de sus acciones en el aula a partir de la lectura 

de un relato. 

Creando las condiciones para comenzar... 

• Realizar la dinámica “palomitas de maíz”. Ésta ayuda a que los participantes logren 

percibir la importancia del trabajo en equipo, la comunicación y la atención. Al mismo 

tiempo en que vinculan la noción de espacio con diferentes modos de vivirlo, habitarlo y 

configurarlo. En la realización de la actividad será posible detectar cómo se organizan los 

docentes para cumplir el objetivo que se plantea. 

A leer… 

• Realizar la lectura grupal del texto de Montes, Graciela. “Confié, eso sí, en que la Señorita 

Betti fuera justa”. En: Relatos de escuela. Compilación Pablo Pineau. Paidós, Buenos 

Aires, 2006.  

• Comentar de qué se habla en el texto y qué ocurre en ese espacio. Conversar al respecto 

mediante preguntas como las siguientes: ¿de qué manera se fomentan las injusticias en el 

aula y en la escuela?, ¿ocurre en nuestra escuela?, ¿de qué maneras?, ¿qué tipo de 

repercusiones tienen ese tipo de acciones en los estudiantes?, ¿se hace siempre de manera 

consciente?... 

• Solicitar a los participantes escribir una breve experiencia en donde hayan percibido una 

situación escolar como la de Inés ya sea propia o de alguien más. 

• Compartir el caso escrito en voz alta.  

Cierre... 

• Entregar tarjetas con casos cotidianos de la práctica.  

• Organizar equipos para clasificar acciones en aquellas que fomentan y no fomentan las 

injusticias, explicitando en plenaria sus argumentos. 

*Actividad para la siguiente sesión: Solicitar a sus alumnos que escriban (anónimamente), de 

qué manera han sentido injusticias por parte de su profesor o de algún otro docente, leer y 

seleccionar cinco de ellos.  

Recursos: Texto de Montes, Graciela. “Confié, eso sí, en que la Señorita Betti fuera justa”. En: 

Relatos de escuela. Compilación Pablo Pineau. Paidós, Buenos Aires, 2006. 

Lápices, bolígrafos, hojas blancas y tarjetas con casos de la práctica. 
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Sesión 3. Nuevas miradas en el aula 

Propósito: Que los profesores analicen los planteamientos de los estudiantes acerca de sus 

percepciones frente a las acciones docentes. 

Creando las condiciones para comenzar... 

• Invitar a los participantes a realizar un círculo y escribir en media hoja de papel una frase 

que sea significativa para ellos. 

• Organizar equipos para que compartan sus frases y escriban una nueva involucrando los 

textos de todos de manera coherente. 

• Unir dos equipos para compartir frases realizadas y construir una nueva que represente al 

equipo, retomando los planteamientos de ambos. 

• Formar un solo grupo con todos los integrantes de los equipos y elaboran un escrito de uno 

o dos párrafos incorporando las producciones iniciales para reflejar los valores del grupo. 

• Comentar finalmente si lograron integrar todas las frases, cómo se organizaron y si el texto 

final incluye todos los planteamientos. 

Comencemos... 

• Organizar un círculo con los integrantes del taller. Poner al centro, una caja de cartón (o 

cualquier material) para colocar los textos recabados sobre las impresiones de los 

estudiantes respecto a las injusticias. 

• Los participantes, voluntariamente seleccionan y leen en voz alta, uno de los textos escritos 

por los estudiantes como parte de la recopilación que hicieron en la semana. 

• Identificar los problemas percibidos en los textos, e identificar causas. 

Cierre... 

• Escribir posibles soluciones en relación con qué acciones podrían emprender a partir de 

conocer lo que piensan sus alumnos. 

*Actividad para la siguiente sesión: Leer texto “los afanes cotidianos”. En Jackson, P. (2001). 

La vida en las aulas (pp. 43-51). Subrayar ideas principales para realizar tertulia. 

Recursos: Textos de los alumnos (solicitados la sesión anterior), caja de cartón (o cualquier 

material), tarjetas con frases, lápices de colores, hojas blancas, tijeras, pegamento, revistas y 

bolígrafos. 
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Sesión 4. Tertulia Literaria. 

Propósito: Que los docentes identifiquen rutinas, expectativas institucionales y relaciones de poder 

en la escuela a partir de la lectura de un texto. 

Creando las condiciones para comenzar… 

• Invitar a los participantes a realizar la revisión del texto (previamente revisado) “los afanes 

cotidianos”. En Jackson, P. (2001). La vida en las aulas (pp. 43-51). Madrid: Morata.  

• Comentar colectivamente los elementos que fueron significativos de la lectura y conversar 

al respecto. 

Comencemos… 

• Organizar equipos y entregar rompecabezas con elementos clave de la lectura realizada. 

• Identificar conceptos: rutinas, tiempo, expectativas institucionales y relaciones de poder.  

• Compartir situaciones de la práctica en donde puedan identificarse algunos de los 

conceptos abordados en la lectura. 

Cierre... 

• Realizar un collage donde se muestren cómo los elementos abordados en la lectura, se 

encuentran en las experiencias cotidianas de su práctica. 

• En plenaria compartir sus observaciones para reflexionar acerca de las situaciones 

expuestas.  

Recursos: Texto “los afanes cotidianos”. En Jackson, P. (2001). La vida en las aulas (pp. 43-51). 

Madrid: Morata. La vida, Papel Kraft, pegamento, revistas, marcadores, rompecabezas. 
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Sesión 5. Huellas de la docencia.  

Propósito: Que los participantes puedan reconocer la importancia del trabajo colaborativo y 

nuevas formas de actuación docente. 

Creando las condiciones para comenzar... 

• Realizar la dinámica “el museo de las esculturas” con la finalidad es favorecer el trabajo 

en equipo para facilitar el desarrollo de la siguiente actividad. 

Comencemos...  

• Solicitar a los docentes que piensen en algunas frases que sus profesores les decían cuando 

eran alumnos y que a ellos no les gustaban. 

• Pedir a los participantes que escriban las frases en tarjetas. 

• Invitar a los participantes a formar equipos para comentar sus frases. 

• Organizar una escenificación utilizando diversos materiales, en donde expongan las frases 

que se quedaron marcadas de algún modo y presentar nuevas formas de actuación frente a 

esas mismas experiencias. 

• Realizar por equipos, la presentación de las nuevas formas de actuación. 

Cierre... 

• Reflexionar sobre las experiencias compartidas mediante preguntas como: ¿qué tipo de 

huellas dejaron mis profesores?, ¿de qué manera influyen en mi práctica?, ¿qué tipo de 

rutinas en el aula logras identificar a partir de las situaciones planteadas?, ¿estas 

experiencias tienen relación con la desigualdad de poder, por qué?, ¿qué impacto tendrán 

estas nuevas maneras de actuar con nuestros estudiantes? 

• Expresar cómo esas influencias se ven reflejadas en su quehacer cotidiano e identificar 

cuáles son las experiencias que favorecen o limitan a los estudiantes. 

*Actividad para la siguiente sesión: llevar un objeto preciado que les recuerde por qué eligieron 

la docencia como profesión. 

Recursos: Hojas blancas, lápices de colores, tijeras, pegamento, revistas, papel Kraft y bolígrafos. 
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Sesión 6. Resignificando la labor docente 

Propósito: Que los docentes resignifiquen su labor a partir de evocar situaciones que los guiaron 

a ejercer. 

Creando las condiciones para comenzar… 

• Presentar una melodía que pueda inspirar a escribir una historia. Solicitar a los 

participantes que cierren los ojos e imaginen una trama para comenzar a escribir. Después 

de la reproducción, solicitar que plasmen sus ideas en hojas blancas. Para ayudar a 

desarrollar esta actividad, podrán mostrarse algunos objetos que puedan facilitar la 

escritura del relato. 

Comencemos a escribir... 

• Comentar a los participantes que se realizará una galería de objetos preciados (solicitados 

previamente). 

• Realizar la descripción del objeto preciado en una hoja de papel doblada a la mitad, de un 

lado colocan la descripción objetiva, definiendo características y detalles del objeto. Del 

otro lado escriben la parte subjetiva, es decir, aquello que ese objeto representa para ellos. 

• Colocar todos los objetos con sus respectivas descripciones, al centro del espacio en donde 

se realice la actividad. 

• Realizar (en silencio), el recorrido por la galería de objetos preciados. 

Cierre… 

• Compartir la descripción de su objeto preciado, mencionando por qué lo eligieron, cuál es 

el vínculo qué los une a él y qué significa hoy en día.  

• Mencionar si alguna de las experiencias de sus compañeros les impactó o les pareció 

familiar y qué tan sencillo o difícil fue elegir el objeto y poder compartirlo con los demás.   

• Realizar una reflexión escrita en torno a lo que detonó esta actividad respecto a su labor 

educativa, qué rescatan y qué de ello sigue vigente para motivarlos a seguir ejerciendo. 

*Actividad para la siguiente sesión: llevar el recorte de una nota periodística (actual o anterior) 

que les parezca importante rescatar. 

Recursos: Objeto preciado, hojas blancas, lápices y bolígrafos. 
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Sesión 7. Problemáticas sociales y docencia. 

Propósito: Que los docentes vinculen acciones de su quehacer con problemáticas sociales para 

reconocer el impacto que tiene su labor. 

Creando las condiciones para comenzar… 

• Invitar a los participantes a realizar la dinámica de simulación de acciones con la intención 

de generar un clima de confianza para ayudar a que se desenvuelvan fácilmente en la 

siguiente actividad de escenificación.  

Comencemos... 

• Organizar equipos para compartir la nota periodística que buscaron previamente para esta 

sesión y conversar al respecto con base en las siguientes preguntas: ¿de qué habla?, 

¿cuándo sucedió?, ¿por qué les pareció importante? 

• Elegir una de las notas que les pareció más relevante y organizar una escenificación para 

representar la noticia.  

• Acordar en el equipo si habrá un guion o si se actuará de manera espontánea, quiénes serán 

los personajes, la forma en que se presentará, etc. 

• Representar la noticia elegida. Al terminar, cada representación, los espectadores tendrán 

que interpretar de qué trata la noticia. 

Cierre... 

• Conversar en torno a qué les hizo sentir esa noticia, cómo lo vivieron, si les pareció que es 

un tema sustancial y por qué lo consideran de esa manera, etc. 

• Escribir una reflexión en torno a las problemáticas sociales y el vínculo con la educación 

con base en las siguientes preguntas: ¿de qué manera se contribuye a mejorar las 

condiciones sociales desde la educación?, ¿cómo se ve implicado el docente en esta 

transformación?, ¿cuál es su papel frente a este desafío?, ¿cuáles son sus posibilidades de 

acción y sus limitaciones? 

Recursos: Nota periodística, hojas blancas, lápices y bolígrafos. 
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Sesión 8. Historias de vida. 

Propósito: Que los docentes construyan una autobiografía e identifiquen la historia de vida como 

un elemento influyente en la práctica docente. 

Creando las condiciones para comenzar… 

• Invitar a los participantes a formar un círculo para realizar la dinámica “identidades” con 

la intención de crear un ambiente de confianza donde los docentes puedan conocer más de 

cada uno y trabajar en equipo. 

Comencemos... 

• Solicitar a los docentes que escriban su autobiografía, rescatando los elementos que les 

parezcan más relevantes de su historia.  

• Involucrar datos familiares, elementos sobre escolaridad, anécdotas que les gustaría 

compartir, entre otros. 

• Compartir en voz alta su autobiografía. 

Cierre... 

• Reflexión sobre el texto escrito con base en las siguientes preguntas detonadoras: ¿cómo 

se sintieron al escuchar a sus compañeros y al contar su propia historia de vida?, ¿qué fue 

lo que más se les dificultó al escribir?, ¿consideran que la historia personal influye en el 

quehacer docente, por qué?, ¿de qué manera el factor personal influye en la práctica 

docente? 

*Actividad para la siguiente sesión: Leer texto “La institución: un entrecruzamiento de textos” y  

subrayar ideas principales para realizar tertulia.  Texto: Remedi, E. (2004). Instituciones educativas. 

Sujetos, historia e identidades. México: Plaza y Valdés.  

Recursos: Caja de cartón (o cualquier material), hojas blancas, lápices y bolígrafos.  
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Sesión 9. Lectura guiada. 

Propósito: Propiciar un espacio de reflexión sobre la institución educativa. 

 

Creando las condiciones para comenzar… 

• Organizar un círculo para conversar entorno a la lectura “La institución: un 

entrecruzamiento de textos” (realizada previamente) y rescatar elementos subrayados que 

se consideran significativos. Los participantes recuperan información que les pareció 

relevante durante el transcurso de la lectura. 

Comencemos... 

• Organizan equipos y eligen un subtítulo de la lectura: el lugar de un encuentro, la marca 

del pasado, la búsqueda de la indiferencia, la revuelta íntima. 

• Cada equipo realiza un esquema para dar significado a los conceptos implicados. 

• Después, comparten sus esquemas en plenaria. 

Cierre... 

• Para  finalizar, los participantes escriben en un cuarto de hoja, una situación de la práctica 

que se encuentre vinculada con alguno de los conceptos revisados en la lectura, por 

ejemplo: rituales institucionales, la novela institucional como pantalla fantasma, la 

institución como sistema cultural, valores que dan sentido a la institución. 

• Luego se colocan sobre el pizarrón tarjetas con los indicadores de los conceptos revisados 

en la lectura. 

• Los docentes leen sus planteamientos escritos y los colocan debajo del indicador al que 

corresponde mientras se comparte en plenaria por qué lo vincularon de esa forma.  

Recursos y materiales:  

• Texto de Remedi, Eduardo (2004). La institución: un entrecruzamiento de textos. En 

Remedi, E. (2004). Instituciones educativas. Sujetos, historia e identidades (pp. 25-55). 

•  Tarjetas, hojas blancas, lápices, plumones y bolígrafos. 
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Sesión 10. Inquietudes de la práctica docente 

Propósito: Que los docentes compartan situaciones inquietantes de su práctica y sistematicen en 

un relato escrito. 

Creando las condiciones para comenzar... 

• Entregar tarjetas con frases como: Mi peor experiencia en la escuela fue cuando..., mi 

mejor experiencia fue cuando..., me hace sentir incómodo que alguien, me siento muy bien 

cuando alguien..., etc. 

A escribir… 

• Invitar a los participantes a recordar una experiencia de la práctica ya sea reciente o lejana, 

que por algún motivo les haya resultado significativa. 

• Elegir una y anotar algunas palabras clave que les permita identificarla. 

• Solicitar que escriban un título que represente a esa experiencia. 

• Organizar equipos para intercambiar las orientaciones y toma de nota de las revisiones 

para reformular el propio texto. 

• Elegir a un miembro del grupo para coordinar el encuentro, para intervenir en la 

recuperación del recuerdo de la experiencia. Es decir, para cuestionar a los participantes 

acerca de su relato. El responsable será el encargado de esta tarea, sin embargo, todos los 

participantes realizarán cuestionamientos para enriquecer el trabajo.  

• Construir un relato oral y compartir con un compañero sus observaciones para reflexionar 

acerca de algunos de los elementos que atraviesan la práctica docente a través de preguntas 

detonadoras como: ¿Cuál fue el problema que identificaron?,¿Cuál fue la situación detonó 

el problema?, ¿Qué tipo de rituales institucionales logran identificar en aquel contexto?, 

¿cómo se sintieron ante esta situación?, ¿cómo lo hubieran resuelto de manera distinta? 

¿Qué aprendieron ustedes de aquella experiencia? 

Cierre: 

• Solicitar a los participantes que escriban en una hoja blanca, por qué eligieron esa 

experiencia, qué fue lo que les resultó significativo de ella en relación con otras. 

• Para la próxima sesión: llevar los borradores que han escrito durante las sesiones. 

Asimismo elegir 3 imágenes donde haya personas en una situación que les parezca 

interesante. 

Recursos: Tarjetas con frases, hojas blancas, lápices y bolígrafos. 
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Sesión 11. Conversando sobre la historia y construyendo la trama. 

Propósito: Que los docentes estructuren el relato. 

Creando las condiciones para comenzar… 

• Tomar las imágenes que eligieron previamente. A partir de ellas construirán una breve 

historia. La primera imagen será la escena de inicio, la segunda servirá para construir el 

nudo de la historia y la tercera ayudará a escribir el final de esta. Tendrán que insertar 

algunos detalles y elementos para describir el lugar, los olores y el clima. 

• Posteriormente, compartirán de manera voluntaria, la historia que construyeron.  

A Conversar... 

• Retomar el borrador de la experiencia desarrollada la sesión anterior. 

• Explicar que los relatos deberán tener la estructura del cuento, es decir deberán organizarse 

con un inicio, un nudo y un desenlace, escritos de manera coherente. Donde cada 

participante podrá poner su propio estilo. 

• Escribir la experiencia seleccionada (considerando la estructura del cuento) y 

problematizar involucrando elementos de las concepciones que se pusieron en juego, así 

como valores y expectativas de la institución educativa en donde se desarrollaron. 

• Organizar equipos para conversar en torno a la experiencia y hacer aportaciones que 

ayuden a reformular el propio texto. 

• Hacer las anotaciones correspondientes para incorporarlas en el relato final. 

Cierre:  

• Compartir voluntariamente algunos de los relatos escritos. 

• Conversar en plenaria sobre las situaciones que se plantean en cada uno de los casos y 

reflexionar en torno a las experiencias de los compañeros. Realizar aportaciones al respecto 

compartiendo si les ha ocurrido una situación similar, cómo la resolvieron, cómo se 

sintieron, etc. 

• Dar sugerencias para mejorar el relato, recordando que el escrito debe ser atractivo para 

invitar al lector a conocerlo. 

Recursos: Hojas blancas, lápices y bolígrafos. 
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Sesión 12. Desarrollando mi relato. 

Propósito: Que los docentes construyan colectivamente una historia que les permita desarrollar su 

propio relato. 

Creando las condiciones para comenzar… 

• Organizar un círculo entre los participantes para construir un pequeño cuento compartido, 

con las aportaciones cada uno. Utilizarán un dispositivo electrónico para grabar el audio y 

poder escucharlo al final. 

Comencemos... 

• Explicitar puntualmente cómo es el contexto donde se desarrolla la experiencia que relatan, 

definir el problema y las estrategias de intervención que utilizaron para buscar soluciones. 

• Invitar a los participantes a que realicen cuestionamientos acerca del relato, es decir, que 

reflexionen sobre lo acontecido con preguntas como: ¿qué contenidos se replantearon?, 

¿se renovaron las maneras de enseñar?,¿cómo incidieron estas acciones en los alumnos, 

padres o docentes?, ¿Qué nuevas alternativas se plantearon a partir de lo ocurrido? 

• Solicitar que plasmen sus reflexiones por escrito. Explicar que en los relatos están en 

relación con el tiempo en que escribimos. Por ello se recomienda escribir en pretérito y en 

presente. 

• Mencionar que se podrá acomodar el escrito en orden cronológico o dando énfasis a algún 

elemento. 

• Invitar a reescribir el borrador, agregando elementos en la trama y de los textos revisados 

en las sesiones anteriores. Escribir en el pizarrón el siguiente ejemplo para que tengan 

alguna idea de cómo comenzar: “Una tarde de invierno… estaba sentado en... todo iba 

tranquilo “hasta que un día ocurrió algo… y me percaté de que…” “Desde entonces ya 

nada fue lo mismo, porque ahora...”. 

• Organizar equipos para conversar en torno al relato y hagan cuestionamientos al respecto 

para poder analizar la experiencia desde diferentes perspectivas. 

Cierre... 

• Reflexionar sobre las actividades realizadas en esta sesión con base en las siguientes 

preguntas: ¿Qué fue lo que se me dificultó más? ¿cómo me sentí al compartir mi relato con 

los compañeros? ¿aportaron elementos que fueron significativos para mejorar mi escrito? 

*Para la siguiente sesión: Escribir el relato final para compartir con el colectivo docente. 

*Especificaciones del texto: extensión máximo 3 cuartillas, letra arial 12, interlineado 1.5 

Recursos: Hojas blancas, lápices, bolígrafos y dispositivo electrónico para grabar audio. 
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Sesión 13. Lectura colectiva de relatos. 

Propósito: Propiciar un espacio donde los docentes escuchen sus relatos finales y 

reflexionen acerca del impacto de su labor. 

Creando las condiciones para comenzar… 

• Realizar la actividad de “cadáver exquisito” sobre la importancia de la labor 

docente para reconstruir el tejido social. 

• Dar lectura en voz alta por turnos. 

Comencemos... 

• Invitar a los docentes a leer su relato final de manera voluntaria. 

• Comentar en plenaria y realizar aportaciones sobre el relato. 

• Reflexionar en torno a este proceso formativo que vivieron en el taller. 

• Comentar si se modificaron algunas perspectivas respecto a sus compañeros, su 

práctica y sobre las formas de construir conocimiento. 

Cierre... 

• Solicitar a los integrantes que de manera individual reflexionen sobre ¿me resultó 

atractivo el taller?, ¿qué aprendí durante su desarrollo?, ¿Qué expectativas se 

cumplieron y cuáles no?, ¿Qué aprendí de mis compañeros?, ¿Qué elementos 

abordados en el taller consideras que fueron significativos para el desarrollo de tu 

práctica?.  

• Deberán escribir sus respuestas en una hoja y compartirlas.  

• Invitar a que los participantes enuncien algún momento que les haya resultado 

significativo para su formación, durante el taller. 

• Solicitar que contesten de manera individual el cuestionario final sugerido como 

evaluación de la propuesta. 

Recursos: Relatos de experiencias pedagógicas, papel Kraft, marcadores, hojas blancas, 

lápices, bolígrafos. 
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Conclusiones 

     Con base en el diagnóstico realizado para el desarrollo de esta investigación, la revisión de 

otros estudios y diversos planteamientos teóricos, fue posible identificar la importancia de atender 

la formación de los docentes en ejercicio, partiendo de sus experiencias y representaciones, así 

como la necesidad de abordar situaciones que viven a diario con los estudiantes, la estructura 

organizativa y las relaciones que se establecen, ya que de esta forma, se generan las condiciones 

necesarias para un cambio de perspectiva.  

     Si bien esta propuesta se construyó con base en las necesidades de los docentes de esta 

institución, es posible desarrollarla también en otros contextos, realizando las adecuaciones 

pertinentes, ya que las problemáticas tienen relación con situaciones que se viven en otros centros 

de este mismo nivel educativo, comenzando por las modificaciones e implementaciones 

apresuradas y fugaces. Además en cada escuela hay diversas experiencias que no han sido 

compartidas ni analizadas, por lo tanto, será necesario rescatarlas para dar paso a una nueva 

reflexión. 

     Los nuevos proyectos enfocados en la formación de docentes, requieren partir desde una 

perspectiva más humana, que contemple los saberes que poseen. Para ello, es necesario comenzar 

por generar las condiciones adecuadas de manera previa a su implementación, involucrando a los 

profesores en todo el proceso. En este caso, los acercamientos diferenciados sobre el conocimiento 

de un nuevo elemento curricular, representaron una limitante en el proceso formativo de los 

docentes en ejercicio al no existir un ambiente de trabajo adecuado para su desarrollo. 

     A partir de esto, se invita a que los profesores realicen una cavilación más profunda sobre su 

quehacer para que con ello, sean conscientes de que existen posibilidades de mejora y 

transformación de la práctica desde la escuela, entre profesores y no solamente “desde arriba”. 
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Que la toma de decisiones es un proceso político y por lo tanto, cada determinación repercute en 

la organización escolar porque en la escuela también se hace política. Tener presente que estas 

estructuras de organización, condicionan en gran medida la posibilidad de cambio y, que este 

proceso de mejora no puede lograrse con profesores aislados en las aulas. Reconocer que hay 

factores que están presentes y que guían las acciones. Además de recordar que la reflexión de la 

práctica docente no debe quedar en la individualidad. Sino que se debe concebir como una práctica 

compartida para construir nuevas formas de actuación frente a problemáticas cotidianas. 

     Si bien, la formación docente cada vez enfrenta nuevas exigencias y parámetros de actuación, 

no tiene que ser un proceso rígido. Por lo que es necesario abandonar esa perspectiva de concebir 

a los docentes como sujetos a los que hay que dotar de conocimientos de todo tipo y, comenzar a 

edificar otras formas de construcción de este. Comenzando por compartir experiencias, pues las 

interacciones entre profesores y estos espacios de reflexión, representan un elemento determinante 

para el desarrollo personal y profesional al invitar a pensar juntos sobre las posibles respuestas a 

problemáticas cotidianas.  

     De este modo, la incertidumbre que puedan representar los nuevos desafíos de la profesión, 

tendrá soluciones más conscientes y pertinentes para enfrentarlos. Aunado a ello, la experiencia 

generada a partir de la realización de este proyecto, posibilitó dimensionar el gran impacto que 

tiene el quehacer docente y aquellas formas tan sutiles en que se puede contribuir a reproducir 

desigualdades o a hacer grandes cambios a partir de reflexionar sobre aquellos elementos desde 

donde se ejerce la práctica.  

     Aunque existen diversas formas de asumir la docencia y perspectivas en torno a ella, los 

docentes pueden acceder siempre a una nueva posición sobre la misma, que resulte más amplia y 
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oportuna para enfrentarse a la realidad educativa. Pues se trata de un constante trabajo de análisis 

y reflexión.  

     Así, esta investigación permitió comprender que la práctica docente es muy compleja y no se 

reduce a un espacio áulico ni a ser “expertos infalibles” de aquellos planteamientos educativos 

oficiales, pero que tampoco hay una única forma de actuación, ni un modelo terminado de 

docencia, puesto que el profesor se reconstruye a partir de generar las condiciones para pensar 

sobre sí mismo en relación con los otros y, al comprender que la formación es un proceso propio, 

de búsqueda y desarrollo personal. En definitiva, convergen diversos elementos biográficos, 

histórico-políticos, pedagógicos, didácticos, entre otros que influyen en la práctica y es importante 

tenerlo siempre presente pues las problemáticas no conciernen solamente a los profesores.  

     Desde el ámbito educativo, hay diferentes maneras de incidir positivamente en los procesos de 

transformación educativa, que involucran contemplar la consciencia de las propias cualidades 

como parte de la reconstrucción de la identidad profesional. Por lo tanto, también es necesario 

asumirse como sujetos colectivos, tener presente que esta creación de vínculos es necesaria, sobre 

todo en estos tiempos en que el distanciamiento social ha estado presente en diferentes aspectos. 

     Replantear la manera en que los docentes se posicionan en el mundo respecto a diversas 

problemáticas, resulta vital y a medida que esté latente la voluntad de tomar decisiones y asumir 

responsablemente el rol como agentes de cambio e involucrarse en esta ardua tarea educativa, será 

posible favorecer los propios procesos de mejora en el quehacer, los cuales tendrán repercusiones 

directas en la educación. Además de empezar a promover redes de apoyo con otros colegas y para 

que sus alumnos comiencen a construir sus propios proyectos de vida con mayores aspiraciones y 

consciencia de la responsabilidad social que como ciudadanos, se tiene. 
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Anexos 

Anexo 1. Guion de entrevista inicial 

   -Buen día, estoy realizando un trabajo sobre la inserción del Componente Socioemocional. Me 

gustaría que me ayudara a responder las siguientes preguntas: 

1. ¿Cómo se dio a conocer la inserción del componente Educación Socioemocional? 

2. ¿Cuál fue su experiencia al tomar el curso sobre este componente? 

3. ¿Cómo trabajó con sus alumnos los contenidos de esta área? 

4. ¿Cuáles fueron sus principales dificultades? 

5. ¿En caso de que haya existido un acompañamiento en este sentido, considera usted que 

algunos elementos trabajados fueron útiles para mejorar sus prácticas en esta área, cuáles?  

6. ¿Qué sugiere para mejorar el trabajo en relación con el área socioemocional? 

7. ¿Qué considera que se requiere modificar para que más adelante exista un resultado  

favorable en el aprendizaje de los alumnos? 

8. ¿Cómo es posible percibir que los alumnos realmente aprendieron algo en relación con este 

componente? 

9. ¿Qué considera usted que es un buen profesor? 

10. ¿De qué manera se involucra a los padres de familia en el aprendizaje de sus alumnos al 

trabajar esta área formativa? 
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Anexo 2. Guion de entrevista reformulado 

     -Buen día, estoy realizando un trabajo sobre la inserción del Componente Socioemocional 

derivado del programa de estudios 2017 en la educación primaria. Me gustaría que pudiera 

contestar de manera amplia cómo fue su experiencia en este proceso. 

1. ¿Cómo y quién le dio a conocer el Componente Socioemocional en su escuela? 

2. ¿Cuál fue su experiencia en relación con la implementación de este componente? 

3. ¿Qué considera que hizo falta desarrollar o trabajar en su proceso de apropiación de este 

componente? 

4. ¿Sugiere algún otro elemento para mejorar el proceso de formación de los docentes en 

relación con esta área? 

5. ¿Cómo evalúa el proceso de implementación del componente de Educación 

Socioemocional? 

6. ¿De qué manera abordó este componente con su grupo? 

7. ¿Cómo ha sido su experiencia al momento de llevarlo a cabo con los estudiantes? 

8. ¿En qué consistió el trabajo que usted realizó con los alumnos? 

9. ¿Qué sugiere para mejorar un programa de esta naturaleza? 

10. ¿Le gustaría agregar algo más?  
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Anexo 3. Categorías analíticas 
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Anexo. Sesión 1   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Actividad 1 

Presentación creativa  

¿En qué consiste? 

     Está técnica consiste en que cada persona debe presentar a un compañero y ésta debe ser lo más 

creativa posible.  En esta actuación, los participantes deben dar detalles poco usuales de la vida del 

compañero que van a presentar, los cuales pueden tener relación con su trabajo, su personalidad, sus 

habilidades y experiencias. 

Materiales: No se requieren materiales para desarrollarla. Sin embargo, si se prefiere, pueden utilizarse 

vestimentas, cartulinas o materiales diversos que detonen la creatividad. 

Recomendaciones: Realizar esta técnica con grupos que se conozcan previamente. 

 

_______________________________________________________________________________ 

Actividad 2 

Tarjetas de expectativas 

¿En qué consiste? 

     Consiste en tomar una ficha blanca de tamaño grande y dividirla a la mitad. De un lado escriben sus 

expectativas sobre el taller y del otro, las contribuciones que harán para apoyar el desarrollo del este. 

Al terminar, los participantes se reúnen en un círculo para compartirlas.  

Materiales: Hojas tamaño oficio de diferentes colores y papel para apoyarse en el suelo, o bien, 

cualquier material que se tenga al alcance para realizar dicha función. 

Recomendaciones: Es importante que al final de la dinámica, se enfatice la importancia de las 

contribuciones de los participantes como elemento sustancial en las expectativas.  
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Anexo. Sesión 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Actividad 1 

Palomitas de maíz 

¿En qué consiste? 

Los participantes se organizan en un círculo para realizar la dinámica “palomitas de maíz”. Esta 

actividad ayuda a que los participantes logren percibir la importancia del trabajo en equipo, la 

comunicación y la atención. Al mismo tiempo en que vinculan la noción de espacio con diferentes 

modos de vivirlo, habitarlo y configurarlo. 

A continuación, se les explica que todos van a imaginar que son maíz palomero a punto de explotar. 

Cuando eso suceda, el participante deberá dar un brinco y un aplauso hacia el centro del círculo, 

mientras menciona en número uno. El siguiente compañero que salte, deberá continuar con el número 

dos siguiendo esta misma dinámica, el que sigue el número tres y así sucesivamente hasta llegar al 

número veinte. Todos lo harán a su propio ritmo, pero no pueden explotar dos palomitas al mismo 

tiempo. Si eso sucede, todos deberán volver a comenzar desde el número uno.  

La dinámica termina (en este caso) cuando se haya cumplido el reto de llegar a veinte. Sin embargo el 

reto puede variar de acuerdo con el número de participantes y la disposición del grupo de trabajo. 

Materiales: No se requieren materiales. 

Recomendaciones: Es recomendable apoyar a los participantes a cumplir el reto e involucrarse en la 

dinámica para motivarlos. En caso de que se presenten dificultades para llegar a la numeración, se 

puede disminuir el número al que se pretende llegar, con la finalidad de que no se pierda el entusiasmo. 
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Actividad 2 

Texto: “Confié, eso sí, en que la Señorita Betti fuera justa”. 

Montes, Graciela. En: Relatos de escuela. Compilación Pablo Pineau. Paidós, Buenos Aires, 2006. 

Hacía como una semana que veníamos preparando el acto del 25 de mayo porque nos tocaba armarlo a 

los de sexto. Entre Federico y yo inventamos una obrita de teatro que por suerte no nos salió demasiado 

tonta, y yo estaba contenta porque iba a hacer de Gerónima, que era una criolla valiente, que no le tenía 

miedo a nadie. Ese papel me encantaba porque no tenía mucho que decir, pero lo que decía era 

importante y, además, yo estaba de acuerdo con Gerónima. Yo pensaba igual que ella, Gerónima entraba 

de golpe y decía: ¡Yo también quiero ser libre!  

La abuela Julia me prestó una blusita con volados, de esas que se usaban antes (estaba un poco amarilla, 

pero la pusimos en lavandina y quedó bastante bien), y mamá me estuvo cosiendo una pollera de una 

cortina vieja. Además, tenía una mañanita de lana blanca que hacía de pañoleta. No estaba nada mal, 

porque Gerónima era una mujer del pueblo, una vendedora de velas. Además, Gerónima era un invento 

nuestro así que nosotros la hacíamos como queríamos.  

Pero tenía que ser ese lunes nomás, y yo, con mi pollera amarilla y mi montón de bronca, tuve que oír 

la voz chillona de Verónica que le decía a la señorita Betty que, en una de ésas, era mejor que ella (que 

Verónica) hiciese de Gerónima porque había conseguido un peinetón maravilloso, una mantilla y ¡un 

traje verdadero de disfraz!  

¡Pero Gerónima es una vendedora callejera! No tenía traje de señora. Ni peinetón. Y además… 

¡Gerónima soy yo!, quise decir yo, pero no dije nada (ya les expliqué que a mí las palabras me salen 

mejor dibujadas que habladas). Confié, eso sí, en que la señorita Betty fuera justa.  

Verónica sacó de su mochila un peinetón maravilloso y una mantilla negra y explicó que el traje, que 

no había traído porque era demasiado delicado, era celeste y ¡con encaje!  

Pero todavía me quedaba una última esperanza: la señorita Betty. Es una verdadera lástima, pero 

últimamente los grandes me están fallando. No se dan cuenta. Casi no se dan cuenta.  

- ¡Qué maravilla, Verónica! - dijo la señorita Betty-. Sería una lástima no aprovechar todo esto.  Mi 

alma rodaba por entre las patas de los bancos.  

- Inés (Inés soy yo, por si no lo adivinan), ¿qué te parece si Verónica hace de Gerónima y vos buscás 

otro papel o te inventás algo…? Además, como sos muy tímida, en una de ésas no te animás a hablar 

en voz bien alta, y ya sabes que no tenemos micrófono… lo que dice Gerónima lo tiene que oír todos, 

hasta los de la última fila… Además, vos figurás como autora principal de la obra, y Verónica no tiene 

ningún papel. Tenemos que ser justos, ¿no te parece, Inesita?  

Era la primera vez que la señorita Betty me decía “Inesita” y por eso la odié para toda la vida.  

Mi alma seguía en el suelo y todos los que iban a ver el peinetón y a tocar la mantilla me la pisoteaban 

que daba gusto.  Yo no dije nada, pero para mí que la señorita Betty se dio cuenta de que algo malo 

pasaba porque ella me miró y yo no la miré, ella me sonrió y yo volví a no mirarla. 
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Actividad 3 

Casos de la práctica 

Caso 1: 

La profesora de una escuela primaria, constantemente se queja de Gabriel, un niño de bajos recursos 

económicos que tiene seis hermanos y frecuentemente se presenta desaliñado y sin útiles escolares. 

Cada día en el grupo, los niños toman sus lugares conforme van llegando a clase. Sin embargo, a 

Gabriel, siempre lo sienta en la parte trasera del salón. En el recreo no lleva nada de comer y difícilmente 

se involucra en las clases. 

Caso 2: 

La profesora Rosaura tiene la comisión de organizar las ceremonias más importantes de cada mes. A 

ella le gusta que sus ceremonias estén muy bien organizadas y los padres de familia están satisfechos 

con su trabajo. Por lo que es usual que elija siempre a los niños que, desde su perspectiva visten mejor, 

leen con mayor claridad y entonación, la profesora siempre dice que estos niños hacen lucir la 

ceremonia. Sin embargo, cuando un alumno diferente a los que suele seleccionar, le dice que quiere 

participar, la profesora les asigna la comisión de apuntar a los niños que no ponen atención a la 

ceremonia. 

Caso 3: 

El profesor Fernando está a cargo del grupo de primer grado, los últimos días se ha dado cuenta de que 

sus alumnos no piden permiso para ir al baño porque les da pena. Entonces el profesor optó por 

preguntarles cada cierto tiempo si alguien quiere ir al sanitario y recordarles que es algo natural por lo 

que no deben sentirse avergonzados por ello.  

Caso 4: 

El profesor Ulises realizó un concurso de caligrafía con sus estudiantes de quinto grado. Estela es una 

de sus alumnas y estuvo preparándose para tener la mejor letra y poder ganar el concurso. El día del 

evento de premiación, llegó la supervisora escolar que es madre de Ana, la niña que compite con Estela 

por ganar el premio. El profesor se percata de que Estela ha puesto mayor empeño y ha mejorado 

bastante su letra, sin embargo, le da el premio a Ana porque su mamá es la supervisora de la zona 

escolar. 
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Caso 5: 

El profesor Alfonso pide constantemente a los padres de sus alumnos que apoyen a sus hijos con sus 

tareas. Sin embargo, pocos de ellos lo hacen. Al percatarse de que la problemática continúa, el profesor 

organiza una junta para solicitar nuevamente la atención de los padres hacia las tareas de sus hijos y 

para conocer sus motivos ante esta situación.  La respuesta del 80% de los padres fue que ellos no 

podían ayudar a sus hijos porque no tenían muchos conocimientos puesto que ellos no cursaron la 

primaria completa. Entonces el profesor voluntariamente, organiza un taller para padres donde les 

enseña contenidos que sus alumnos están trabajando con la finalidad de que puedan apoyarlos. 

Caso 6: 

José Luis es un estudiante de quinto grado muy aplicado, siempre cumple con tareas y es muy 

respetuoso. Es candidato para ser el abanderado de la escolta. Sin embargo, al seleccionar a los niños 

que formarán parte, el director menciona que mejor hay que cambiarlo por otro niño puesto que José 

Luis es el alumno más bajito de su grupo y no va a dar un buen aspecto. 

Caso 7: 

Sofía es una alumna de quinto grado de primaria que diariamente asiste a clase. Ella intenta siempre 

cumplir con sus trabajos utilizando los equipos de cómputo de la escuela pues su estado socioeconómico 

es vulnerable y por lo tanto no cuenta con servicio de internet ni computadora, a veces tampoco tiene 

luz. En vacaciones Sofía tiene dificultades para cumplir con los trabajos que le solicitan sus profesores 

debido a que el centro educativo permanece cerrado. A consecuencia de ello, está a punto de abandonar 

la escuela. 

Caso 8: 

El profesor Antonio que es promotor de lectura,  trabajó con los alumnos de sexto grado el tema de 

prevención de las violencias. Para ello, seleccionó un texto periodístico en relación con la situación que 

viven niños albinos en África. Al desarrollarlo, los estudiantes se mostraron muy participativos y 

reflexivos frente a la situación leída, argumentaron sobre la importancia de respetar los derechos de las 

personas y plantearon soluciones para contribuir a erradicar la violencia. Sin embargo, la profesora Lilia 

titular del grupo, manifestó su inconformidad al maestro Antonio por haber presentado ese texto, 

añadiendo que es un tema “muy fuerte” para los estudiantes y que generaría quejas de los padres de 

familia. 
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Anexo. Sesión 4 

Actividad 1. Jackson, P. (2001). Los afanes cotidianos. En La vida en las aulas. (pp. 43-51). Madrid: Morata 
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Anexo. Sesión 5 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Actividad 1 

Museo de las esculturas 

¿En qué consiste? 

Es una dinámica que consiste en dividir al grupo en dos equipos. En un primer momento se explica a 

los participantes que serán escultores en un museo, para ello tendrán que elaborar esculturas con sus 

compañeros. De manera delicada y sin hablar con ellas, tendrán que proponerles posturas para que ellos 

puedan ir accediendo hasta que se logre lo propuesto.  Al finalizar, los escultores podrán dar un recorrido 

para observar las esculturas realizadas.  

Posteriormente, se explica a los participantes que todos los escultores tendrán que reunirse para juntar 

a sus compañeros y poder hacer una gran escultura con las que ya hicieron.  

Al terminar, se intercambiarán los papeles y ahora los participantes que fueron esculturas, tendrán que 

esculpir a sus compañeros, realizando el mismo procedimiento. 

Materiales: No se requieren materiales para realizar la actividad. 

Recomendaciones: Se sugiere realizar esta dinámica para el inicio de una sesión porque ayuda a 

generar un  ambiente de confianza y disposición. Además permite desarrollar el trabajo en equipo. 
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Anexo. Sesión 7 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 Simulación de acciones 

Actividad 1 

¿En qué consiste? 

Consiste en formar un círculo con todos los participantes, posteriormente pasa al frente una persona 

para simular una actividad por ejemplo saltar la cuerda. Otra persona del equipo le pregunta iniciando 

con su nombre ¿... estás saltando la cuerda? Y, la persona que está realizando la acción le tiene que 

responder con otra actividad distinta a la que hace, por ejemplo: “no, me estoy lavando los dientes”, al 

mismo tiempo en que realiza esa nueva acción (lavarse los dientes). Luego pasa otra persona y se repite 

la misma dinámica con diferentes acciones. 

Materiales: No se requieren materiales para realizar la actividad. 

Recomendaciones: Se sugiere realizar esta dinámica para el inicio de una sesión ya que es importante 

para generar un clima de confianza entre los participantes y contribuir a que se desenvuelvan con mayor 

facilidad. 
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Anexo. Sesión 8 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Identidades 

Actividad 1 

¿En qué consiste? 

Consiste en dividir al grupo a la mitad y entregar a cada uno, una hoja con cinta adhesiva. En esta, los 

participantes escriben una cualidad especial, una habilidad, o una experiencia que los del otro grupo no 

conozca. Cuando cada integrante tiene su escrito, se los intercambia con el otro equipo. Cada grupo 

tiene que ponerse de acuerdo para pensar a qué persona puede corresponder cada habilidad o experiencia 

y pegárselos. Posteriormente, los participantes tendrán que verificar si el equipo logró colocar 

correctamente las hojas con pegamento de acuerdo con las cualidades y experiencias de cada 

participante. 

 

Materiales: Hojas con cinta adhesiva y bolígrafos. 

 

Recomendaciones: Se sugiere realizar esta dinámica para el inicio de una sesión para que los 

participantes puedan conocer más de cada uno y generar un clima de confianza entre los participantes. 
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Anexo. Sesión 9 

Actividad 1. Texto: Remedi, E. (2004). Instituciones educativas. Sujetos, historia e identidades . México: Plaza 

y Valdés. 
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Anexo. Sesión 12 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo. Sesión 13 

Actividad 1 

Cuento compartido 

¿En qué consiste? 

Los participantes forman un círculo. El facilitador comienza a narrar el cuento, posteriormente, el 

participante que está a un lado, continua la historia y luego el compañero de al lado hasta que todos los 

integrantes contribuyan a la creación del cuento. Para ello deberán tener presente que todos los 

integrantes del grupo deben participar aportando elementos para su construcción y respetar la estructura 

de un cuento.  

Materiales: dispositivo electrónico para grabar audio. 

Recomendaciones: Si el cuento se extiende demasiado, es importante que el facilitador muestre una 

tarjeta con el mensaje de “preparar el final de la historia” para que los participantes vayan pensando un 

final. Se recomienda grabar la narración para que posteriormente los integrantes del grupo, puedan 

escuchar lo que construyeron colectivamente. 

 

 

 Actividad 1 

Cadáver exquisito 

¿En qué consiste? 

Los participantes, de manera individual, comienzan a escribir un texto en un papel, cuando terminan de 

escribir uno o dos renglones, tendrán que doblarlo de manera que el compañero que escribirá después, 

sólo vea el final del escrito para continuarlo. De manera que todo el grupo participe. Al final podrán 

leer el texto que construyeron colectivamente. 

Materiales: papel Kraft, cinta adhesiva y marcadores. 

Recomendaciones: Si el grupo es muy grande, pueden dividirse y escribir el texto en dos papeles. Al 

finalizar, pueden juntarse en uno mismo. 

 

 

 


