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Política editorial

• La Revista educ@rnos es un espacio de expresión creado para compartir y 
cuya fi nalidad sea educarnos, donde se fomenta la cooperación, el trabajo en 
equipo, la inclusión y la propuesta conjunta. Todo con el afán de propiciar ideas 
e instrumentos para hacer una escuela mejor y una sociedad más inclusiva y 
propositiva que forme ciudadanos responsables y productivos.
• En la Revista educ@rnos la misión es generar una propuesta independiente 
a partir de múltiples esfuerzos, saberes y experiencias de profesionales de la 
educación y la cultura que realizan investigaciones sobre el fenómeno educa-
tivo, social y cultural a fi n de ofrecer propuestas de solución a los problemas 
que aquejan a la realidad educativa y cultural de los países de la región para 
contribuir al desarrollo de la misma.
• La Revista educ@rnos promueve, además, diversos canales e iniciativas para di-
fundir y circular el conocimiento desde una propuesta mexicana e iberoamericana, 
con el propósito de construir una mirada de colaboración constante, desde ese con-
texto, se propone abrir espacios hacia otras áreas que permitan cruzar y enriquecer 
los debates educativos y culturales desde diversos campos del conocimiento.
• La Revista educ@rnos publica artículos científi cos que constituyan informes 
de investigación, revisiones críticas, ensayos teóricos y propuestas pedagó-
gicas referidas a cualquier ámbito de la educación en general. Los trabajos 
publicados son originales, inéditos y no están simultáneamente sometidos a un 
proceso de dictaminación por parte de otra revista.

Todos los artículos enviados para publicación son sometidos a arbitra-
je, bajo un sistema de evaluación externa por pares y anónima.

Para efectos de difusión y manejo académico se autoriza la reproducción 
del contenido siempre que se cite la fuente. Los derechos de propiedad de la 
información contenida en los artículos, su elaboración, así como las opiniones 
vertidas son responsabilidad exclusiva de sus autores. La revista no se hace res-
ponsable del manejo doloso e ideológico de información por parte de los autores.
• La Revista educ@rnos está incluida en los siguientes índices y bases de 
datos: Google Académico y el Servicio de Información y Documentación 
de la Organización de Estados Iberoamericanos para la Ciencia y la Cultura 
(www.oei.es), además, forma parte de la Red Latinoamericana de Revistas 
Académicas en Ciencias Sociales y Humanidades (LatinREV) de Flacso, Ar-
gentina.
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EDITORIAL

Desde que las autoridades educativas decidieron enviar a casa las acti-
vidades escolares en marzo de 2020, se dijo en muchos medios y por 
muchos expertos en la materia que ello resultaba preocupante debido 

a la falta de condiciones materiales y de capacitación para llevar a cabo la 
educación a distancia, pasó el tiempo y nunca se resolvieron los problemas 
de conectividad del todo, en cambio, maestros, maestras y estudiantes se 
hicieron de habilidades y competencias como pudieron para generar rela-
ciones educativas a pesar de las carencias que les presentaba el contexto 
novedoso.

En el mismo tiempo que nos alejamos de las escuelas presencialmente, 
éstas cayeron en el abandono y el deterioro por la falta de mantenimiento y 
supervisión, en casos extremos fueron destruidas, saqueadas y vandalizadas, 
amén de la falta de voluntad de algunas comunidades y ciertas autoridades 
educativas que no tuvieron el cuidado de estar al tanto de ello y su omisión 
los hizo cómplices de las condiciones en que se encuentran.

Llaman la atención las diferentes posiciones de quienes han recomen-
dado regresar presencialmente a las aulas con respecto a la pandemia, la 
mayoría de éstas marcadas por la contradicción, sobre todo porque lo que 
antes era prioridad y valedero hoy ya no lo es, ante ese tipo de decisiones 
da la sensación de que las mesas de salud y educación compuestas de su-
puestos “especialistas” y conocedores de las cosas que atañen al tema Co-
vid-19, se dejan guiar más por lo que les marcan sus superiores con visiones 
políticas que por lo que realmente tiene que ver con lo que en apariencia son 
“expertos”.

Es cierto que la pandemia ha generado rezago en estudiantes y docen-
tes si evaluamos y partimos del modelo educativo imperante hasta antes de 
marzo de 2020, pero tampoco podemos dejar de reconocer que ha habido 
evidentes aprendizajes en el manejo de computadoras, tablets, teléfonos ce-
lulares, así como de plataformas digitales, elaboración de contenidos y bas-
tante familiaridad con la virtualidad educativa que, si no hubiese aparecido 
el Covid-19, seguramente habrían pasado muchos años y estos aprendizajes 
nunca hubiesen llegado al grueso del magisterio.

Debe quedar claro que los maestros, las maestras y los diferentes per-
sonajes que tienen que ver con los procesos educativos son los menos res-
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ponsables de los rezagos escolares, principalmente porque son quienes me-
nos participan en la toma de decisiones para decidir si se regresa o no a la 
presencialidad.

Tanto la SEP, como las Secretarías de educación en los estados, las 
universidades públicas y privadas, el SNTE, la CNTE y los diferentes orga-
nismos responsables en el manejo de la educación, han planteado posicio-
nes diversas y decidido caminos heterogéneos para el inicio del ciclo escolar 
2021-2022; ante esta apertura en puerta, estudiantes de educación básica 
regresan a las aulas desde el lunes 30 de agosto, educación superior ha op-
tado a la distancia (por lo menos las primeras semanas del ciclo escolar) en 
su gran mayoría y a reserva de valorar cómo se comporta el porcentaje de 
contagios y el avance en el número de vacunados.

Es tal el desconcierto de la población cada que las autoridades edu-
cativas toman una decisión, que seguramente en unos meses darán marcha 
atrás y lo que ahora es valedero, para ese tiempo ya no lo será y con esta 
nueva decisión lo único que estarán demostrando es que la narrativa política 
es más importante que la educativa y, lamentablemente, la de la salud, en 
fi n, y como dice un encabezado del material de la Fase Intensiva del Consejo 
Técnico Escolar: ¡Qué gusto de volvernos a encontrar!
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PRESENTACIÓN

Perspectivas pedagógicas. Retos contemporáneos ante 
una sociedad compleja

Liliana Lira López*

Hablar de pedagogías en este momento nos remite ineludiblemente a re-
fl exionar en el desenvolvimiento que ha tenido la escuela activa, misma 
que si bien, se ha venido desarrollando desde el siglo pasado a partir 

de John Dewey, hoy se reconoce como una escuela que se ha diversifi ca-
do y profundizado a través de una serie de perspectivas en función de una 
sociedad cada vez más compleja. Esta perspectiva pedagógica no surgió 
sólo para debatir las posturas clásicas y hegemónicas que no eran sufi cien-
tes para explicar lo que ocurría en educación, sino también para asumir una 
posición en la que se pudiera posibilitar una educación más incluyente, de-
mocrática, justa y solidaria. De esta manera, situarnos en las perspectivas 
pedagógicas actuales, implica entonces adentrarnos en los caminos que se 
han transitado, los cuales vale decir no han sido lineales, sino de procesos 
de ida y vuelta en el que no se siguieron etapas cronológicas, ni estructuras 
normativas de reformas educativas o currículum rígidos, ni de teorías y mé-
todos únicos e inacabados, sino en un mundo complejo de distintas formas 
para generar aprendizajes.

Si bien, es cierto que mucho de las ciencias de la educación del siglo 
pasado fundaron su desarrollo en la crítica al dualismo tradicional, con rivali-
dades entre lo cualitativo vs lo cuantitativo, del investigador vs lo investigado, 
de la teoría vs la metodología, de lo masculino vs lo femenino, entre otros 
ejemplos de debates. Lo que es claro con dichas controversias, es que ex-
presaban tensiones por dividir de forma binaria. Desde esta visión de mundo, 
se vivían entonces varios dualismos en educación, incluso algunos de ellos 
peyorativos, por ejemplo al comparar entre la investigación hecha por los 
educadores y la realizada por profesionistas de otros campos científi cos, en-
tre el conductismo y el constructivismo, entre la formación de maestros en 
las escuelas Normales y la realizada en las universidades, entre la educación 
presencial y la educación en línea, entre la educación pública y la privada, 
entre otros muchos. Sin embargo, al paso del tiempo, esto signifi có conside-
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rar que existen otras partes de la realidad. De tal suerte que en la actualidad 
las ciencias no pueden entenderse negando la coexistencia de otros tipos de 
conocimiento, como era en el positivismo; hoy se asumen otras formas de ver 
el mundo, la complejidad de los fenómenos y lo sistémico de las relaciones 
como características de lo contemporáneo. Desde esta perspectiva en cada 
una de las contribuciones de la presente obra, se busca develar en las rela-
ciones vividas, el sentido pedagógico de los educadores que desde distintos 
espacios buscan dar respuesta a problemáticas educativas hoy presentes. 

Podemos advertir las perspectivas pedagógicas contemporáneas por 
sus abordajes multidimensionales. De esta manera, se consideran los pro-
cesos internos a la vez que se examinan variables o elementos del contexto, 
así se utilizan estrategias o mediaciones para aplicar en el aula y fuera de 
ella, igualmente hoy se busca una formación de personas con visión local sin 
perder lo global, por mencionar algunas dimensiones vinculadas hoy en día. 
Esto, sin duda, ha modifi cado la forma de llevar a cabo el acto educativo. En 
este sentido, los ambientes de aprendizaje no sólo tienden a ser variados, sino 
también considerar en la intervención muchos otros elementos, lo signifi ca 
que el aula ya no se concibe como el único espacio para producir aprendizajes 
y que la praxis educativa cristaliza en sus métodos la suma de varios factores.

La aceptación de la incertidumbre por los contextos altamente com-
plejos, ha dado lugar a la reconsideración del papel de los docentes, de los 
estudiantes, de las instituciones educativas, del currículo, de las modalidades 
de la educación y de las mediaciones para potencializar los procesos de en-
señanza y aprendizaje. Las pedagogías contemporáneas en oposición a las 
teorías dualistas y heteronormativas abren posibilidades de aprendizaje con 
distintas propuestas teóricas y metodológicas, desde una visión más integra-
dora dada la diversidad de escuelas, contextos y actores. Ante ello, lo que 
prevalece es la preocupación por atender a los educandos, prestar  atención 
a lo diverso y a lo emergente, nos manejamos entre la certeza de las teorías o 
metodologías y la incertidumbre que surge de los cambios diarios. La fl exibi-
lidad en la práctica educativa estará entonces propiciada por la complejidad 
del mundo con el que interactuamos, esto, sin duda, es una característica de 
las perspectivas pedagógicas contemporáneas.  

En este sentido, contamos con una variedad de posibilidades teóricas, 
métodos, modelos y estrategias para abordar distintas dimensiones y ámbi-
tos educativos. El qué, cómo, dónde y porqué aprender implica pedagógi-
camente colocarse en una posición con ciertos principios epistemológicos, 
ontológicos y éticos. En esta consideración, las preguntas parecieran ser en-
tonces, qué tipo de estudiantes queremos formar y hacía dónde debemos 
caminar, qué es lo que actualmente parece ser lo pertinente y hacía dónde se 
está formado en nuestros días.
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Con base en lo anterior, uno de los preceptos educativos de anclaje 
entre el siglo pasado y el presente, sería la búsqueda de una educación inclu-
siva, ya que pretende una educación para todos y a lo largo de la vida, donde 
lo fundante en la atención educativa sería el respeto y el reconocimiento de 
la diversidad. Perspectivas pedagógicas en las que el centro está puesto en 
el estudiante, métodos en los que se pretenden un alto grado de vincula-
ción entre la escuela y la realidad, currículos diseñados para formar personas 
altamente responsables y participativas en su contexto inmediato y con el 
mundo, en el anhelo de lograr una democracia corresponsable y solidaria. En 
las pedagogías de hoy, si bien, es importante atender los procesos de apren-
dizaje clave o esenciales, también lo es la formación de los estudiantes y 
docentes en lo emocional, en lo cognitivo y en el juicio crítico para desarrollar 
la sensibilidad entre lo que se requiere transformar y lo que se debe cuidar de 
nuestro mundo.

Desde esta complejidad, concebir las pedagogías actuales implica no 
solo discurrir en la formación de los docentes que guiarán los procesos, sino 
también en las políticas que orientan el rumbo, en los modelos curriculares, 
en las formas de organización de las instituciones educativas e incluso, las 
que involucran la participación de otros profesionales y otros actores, como 
puede ser la de padres de familia, con quienes se han fortalecido alianzas 
para realizar la educación que se lleva en casa a propósito del confi namiento 
por la crisis sanitaria, o bien, en las que se realizan en otros espacios fuera de 
las instituciones escolares.

Desde este marco se presentan trece contribuciones, son investigacio-
nes, ensayos y refl exiones sobre tópicos muy diversos. Se muestran trabajos 
sobre neurociencia, convivencia, tecnologías y procesos de aprendizaje. El 
primer trabajo sobre Educación y Neurociencias: El factor de las  Funciones 
Ejecutivas. ¿Qué sabemos? ¿Qué no sabemos? ¿Qué debemos aprender?
Ángelo Prieta y César Lorenzo Rodríguez, ofrecen un análisis, refl exión y po-
sibles aplicaciones derivadas de la investigación científi ca sobre las Funcio-
nes Ejecutivas (FE), particularmente sobre la memoria de trabajo, fl exibilidad 
cognitiva y control inhibitorio, que son actividades mentales que la persona 
despliega y con las cuales el individuo se puede desempeñar efi cazmente 
en distintos contextos. Los autores sostienen que los entrenamientos por 
computadores, artes marciales y algunos currículos escolares mejoran el de-
sarrollo de estas FE.

En el ámbito de la convivencia para la inclusión, Ana Giselle Torres Lira 
presenta una refl exión pedagógica de convivencia hacia la equidad de géne-
ro a través de la recuperación de un taller virtual en un espacio de formación 
no formal. En esta experiencia se rescatan las voces de los participantes 
respecto a los valores del respeto, la tolerancia, la igualdad y la equidad que 
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resultaron fundantes para lograr visibilizar la discriminación de género en la 
actualidad. Por su parte, Rocío del Carmen Arreola Flores, presenta un ensa-
yo relativo a la atención educativa a niños y adolescentes en situación de en-
fermedad, en el cual enfatiza la necesidad de formación docente hospitalaria, 
precisa las características de la diversidad hospitalaria y las implicaciones en 
su atención educativa, entre lo que se requiere de una pedagogía con visión 
transdisciplinar. También en torno a la pedagogía para la convivencia, Laura 
Marcela Gueta Solís realiza una refl exión ante la incertidumbre que se generó 
por COVID-19 en los sistemas educativos al replantearse las formas en las 
que se educa a través de modelos a distancia. Entre las afectaciones se en-
cuentra las relaciones humanas establecidas en la escuela. Sostiene que las 
relaciones e interacciones que se establecen en el aula son la herramienta va-
liosa para la formación del ser humano integral, lo que visibiliza la necesidad 
de desarrollar una pedagogía relacional.

En el mismo sentido de dar respuesta a la crisis provocada por el CO-
VID-19, Alejandro Uribe López, presenta un modelo de gestión escolar con 
posibilidades de aplicarse a la educación básica, ya que la escuela física no 
se reemplaza automáticamente con la escuela a distancia, porque la didácti-
ca no se reduce a la tecnología, ni ésta al internet. Propone hacer uso del mo-
delo de gestión basado en el conocimiento, en el que se plantea preguntarse 
cuál es la estructura organizacional con la que se disponen para ver si ésta 
se ajusta a los cambios del contexto provocados por la pandemia. Muestra, 
a través de un caso, donde se entrevista a un director, cómo las estructuras 
organizacionales comienzan a transformarse cuando están más orientadas a 
la gestión del conocimiento de su contexto. Modelo cuyo componente debe 
estar en una fuerte interacción con su medio.

Igualmente, en esta vertiente de los cambios visibilizados aún más por 
la pandemia de COVID-19 y a exigencia de generar modelos educativos re-
motos e híbridos, Alán René Coronado Ponce en su contribución: Los mode-
los educativos híbridos y el desarrollo del habitus digital de docentes univer-
sitarios, menciona que hoy más que nunca los docentes presentan retos en 
el uso de tecnologías y herramientas digitales para llevar a cabo su proceso 
de enseñanza. Dadas las nuevas circunstancias, la tarea educativa se com-
plejiza, el docente de hoy se ocupa de diseñar ambientes de aprendizaje, así 
como valorar los recursos virtuales abiertos que puedan ser un complemento 
de la práctica educativa. Es un proceso en el que van descubriendo, elabo-
rando, reinventando y haciendo suyo el conocimiento teniendo como media-
dor la realidad en la cual están insertos, desarrollando así habilidades y su 
habitus digital. Un capital tecnológico constituido por el dominio de nuevos 
conocimientos, habilidades y hasta actitudes para incorporar los novedosos 
y complejos lenguajes sociales generados por la tecnología.
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En el artículo de María del Pilar Aldana Barberena sobre el Reto del 
Docente mexicano en la sociedad del siglo XXI, refl exiona sobre cuál debiera 
ser el rol del docente en la formación de sus educandos en una sociedad 
que cambia rápidamente y ante una sociedad que vive en la inmediatez. Un 
sistema donde las condiciones económicas, políticas y sociales inciden en la 
existencia de una diversidad de problemas estructurales como es inclusión, 
violencia, inequidad, entre otros; muchos de los cuales se encuentran fuera 
del alcance de la gestión docente. La autora plantea que, si bien, se han pro-
movido escenarios para favorecer aprendizajes para la vida bajo una metodo-
logía centrada en el educando, se cuestiona cómo prepararlos sabiendo que 
ellos se ajustan a los cambios rápidos del contexto, mientras los docentes 
pareciera que no manifi estan el mismo ritmo de transformación. Por lo que 
propone la resignifi cación de la práctica como posibilidad de que el docente 
dé un nuevo sentido al quehacer actual. Esta resignifi cación conllevaría el 
hacerse responsable de su historia personal y profesional, la cual expone y 
comparte frente a sus alumnos. En este sentido, advierte que, para poder 
ayudar en el proceso formativo, es necesario que el docente asuma el com-
promiso con su propio bienestar, aspecto que está vinculado con el proceso 
de aprendizaje, espacialmente en el de educación emocional que actualmen-
te se establece como tarea docente.

El artículo de Fernando Ortiz Cueva titulado el Aprendizaje Basado en 
Juegos (ABJ) como herramienta de innovación educativa, presenta una al-
ternativa pedagógica para desarrollar competencias relacionales o también 
llamadas blandas. Sostiene que el juego es una actividad natural en el ser hu-
mano que facilita la interacción de las personas, convirtiéndose en una herra-
mienta útil dentro de la innovación educativa en la actualidad. El autor parte 
de la idea de que “educar jugando” los individuos desarrollan sus habilidades 
interpersonales y sociales para la consecución de objetivos, logrando apren-
dizajes signifi cativos. Expone cómo el ABJ desarrolla mediante la representa-
ción simbólica, problemas y situaciones de la vida diaria, creando escenarios 
simulados que facilitan un aprendizaje activo e interactivo logrando de esta 
manera una forma diferente de educar sobre habilidades o competencias de 
índole relacional como sería el de facilitar la toma de decisiones y la resolu-
ción de problemas.

En el ámbito también de la formación integral donde se involucra la 
consideración de lo emocional y al estudiante como persona, Mónica Sofía 
Morales y Nancy Ulloa Figueroa presentan el resultado de una investigación 
realizada en educación superior. En el artículo: ¿Por qué debo conocer a mi 
alumno? Mejorando el aprendizaje de las matemáticas, las autoras hacen ver 
la importancia de que el profesor establezca una relación de confi anza y fun-
ja como acompañante-guía del estudiante. Se muestra un cuestionario, que 
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concreta la invitación a “ver” a nuestros alumnos, con sus nombres y nece-
sidades específi cas para buscar (dentro de lo posible) recursos de apoyo de 
acuerdo a sus diferentes características. Este cuestionario se identifi ca el fac-
tor de riesgo y el tipo de apoyo que requiere cada estudiante en tres aspec-
tos: 1. mejorar su autorregulación, 2. fortalecer sus habilidades matemáticas, 
y 3. requerir de acompañamiento emocional.

En el mismo campo de las matemáticas, Martha Daniela García More-
no, presenta un ensayo titulado: Retos actuales en el proceso de construc-
ción del conocimiento algebraico, en este analiza los factores que inciden en 
el aprendizaje del álgebra y los retos que representan a nivel cognitivo, pro-
cedimental y social. Expone que no sólo debe ser un aprendizaje construido 
cognitivamente sino también utilizado en el contexto social, permitiéndole 
comprender el sentido de las matemáticas, particularmente del álgebra. A 
esto le denomina la autora una alfabetización matemática, en la que el papel 
de la tecnología puede favorecer este aprendizaje.

La contribución de Martha Martínez Santana propone una forma para 
gestionar el aprendizaje signifi cativo en estudiantes de educación media su-
perior desde la óptica de lo que denomina Microaprendizaje, en el que esta-
blece el desarrollo de un co-aprendizaje de forma activa y presenta algunos 
elementos esenciales para un diseño instruccional de esta naturaleza, entre 
lo que destaca la importancia de mantener el protagonismo del estudiante, 
favoreciendo la atención, retención y desarrollo de competencias.

Desempeño y percepción del trabajo académico: modalidad virtual y 
cuarentena en estudiantes de educación superior, texto de Rosaura Olivia 
Medina Larios, María Guadalupe Pérez Galaviz y Maureen Patricia Castro 
Lugo al centrarse en cómo se percibió en esta pandemia el trabajo académi-
co, encuentran que la salud es el principal aspecto que el COVID-19 altero 
para bien y para mal .

Finalmente, Olga Graziella Reyes y Ofelia Andrea Valdés-Rodríguez nos 
comparten sus apreciaciones acerca del Plan CEIBAL, su impacto y alcances 
de la conectividad de la población, principalmente en Uruguay.

Esperamos que estas contribuciones, inciten a pequeños momentos de 
refl exión para continuar poniendo sobre la mesa, distintas temáticas sobre 
las cuales debatir, analizar, aportar o simplemente imaginar formas de distin-
tas de hacer nuestra labor educativa.

*Doctora en Educación. Coordinadora del doctorado en educación de la Uni-
versidad Marista de Guadalajara. liralili@yahoo.com.mx
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Resumen

El presente artículo tiene como propósito ofrecer pistas para el análisis, re-
fl exión y posibles aplicaciones derivadas de la investigación científi ca sobre 
las Funciones Ejecutivas (FE). Las FE (p. ej. Memoria de Trabajo, Flexibili-
dad Cognitiva y Control Inhibitorio) son actividades mentales que la persona 
despliega, dirigidas a la construcción de conocimientos y aprendizajes para 
desempeñarse efi cazmente en distintos contextos y son fundamentales para 
el éxito escolar, laboral, salud física y mental. Esta revisión intenta entregar 
un panorama general respecto al desarrollo de las FE en torno a las neuro-
ciencias y la educación, con el fi n de que aquellos lectores que no se en-
cuentran familiarizados, puedan actualizar sus conocimientos en este campo 
e identifi car qué debemos entender como profesores para una mejora en el 
aprendizaje de los estudiantes. La evidencia obtenida hasta el momento nos 
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muestra que los entrenamientos por computadores, artes marciales y algu-
nos currículos escolares mejoran el desarrollo de las FE.

Palabras clave: neurociencias, funciones ejecutivas, currículum, educación 
básica; aprendizaje escolar.

 Abstract

The purpose of this chapter is to off er clues for analysis, refl ection and possible 
applications derived from scientifi c research on Executive Functions (EF). The 
EFs (eg Working Memory, Cognitive Flexibility and Inhibitory Control) are men-
tal activities that the person displays, aimed at building knowledge and learn-
ing to function eff ectively in diff erent contexts and are essential for success in 
school, working, health physical and mental. This review attempts to provide 
a general overview regarding the development of EFs around neurosciences 
and education, so that unfamiliar readers can update their knowledge in this 
fi eld and what we should understand as teachers for a improvement in student 
learning. The evidence obtained so far shows us that computer training, mar-
tial arts and some school curricula improve the development of FE.

Keywords: neurosciences, executive functions, curriculum, basic education, 
school Learning.

¿Aprender es un instinto? En efecto, aprender, al igual que muchas otras cosas 
que hacemos cotidianamente, es algo que nuestro cerebro hace continuamente, lo 
queramos o no (Ruiz-Martín, 2020). Nuestra evolución nos ha dotado de un órgano 
que no sólo permite relacionarlos con las cosas que nos rodean, sino que también 
podemos  adaptar y optimizar las respuestas aprendiendo con base en nuestras 
experiencias. Por lo tanto, el aprendizaje ocurre en el cerebro de la persona que 
se encuentra aprendiendo. Este punto es central, porque en el contexto escolar, el 
protagonista del aprendizaje es siempre el estudiante (Ruiz-Martín, 2020), incluso  
más, el aprendizaje se da sin necesidad de que exista enseñanza. En lo que se 
refi ere al trabajo en la escuela, se puede decir que la enseñanza es el método más 
efectivo y utilizado para que ocurra el aprendizaje, esto  sucede cuando el profesor 
dispone de las condiciones necesarias y proporciona o facilita diversas experien-
cias a sus estudiantes. Sin embargo, es importante destacar que el profesor no 
genera el aprendizaje, sino que solamente ofrece las condiciones óptimas para que 
éste se produzca e incentiva a los estudiantes para que puedan alcanzarlo.

Tener éxito en la escuela o en la carrera que deseamos emprender, no sólo 
depende de las experiencias de aprendizaje que se ofrece a los estudiantes, sino 
que también se requiere de fl exibilidad, autocontrol y disciplina. Para el desarrollo 
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de todos estos aspectos fundamentales se encuentran las Funciones Ejecutivas 
(FE), que incluyen la capacidad de jugar mentalmente con las ideas, dar una res-
puesta considerada en vez de una impulsiva, ser capaz de cambiar de rumbo o 
perspectivas si es necesario, o simplemente mantenerse enfocado en una tarea 
(Santa-Cruz & Rosas, 2017). Estas habilidades son fundamentales para el desarro-
llo cognitivo, social y psicológico de una persona, el éxito en la escuela, la vida e in-
clusive en la salud física y mental. Comienzan a emerger a edad temprana (2 años), 
pero no se encuentran completamente maduras hasta la edad adulta, aunque las 
FE en la primera infancia son altamente predictivas para el desarrollo de la vida.

Las FE consisten en una familia de habilidades centrales interrelacio-
nadas (Control Inhibitorio, Memoria de Trabajo y Flexibilidad Cognitiva) (Dia-
mond, 2013; Miyake, y otros, 2000), a partir de las cuales se construyen las 
FE de orden superior como el razonamiento, la resolución de problemas y la 
planifi cación (Collins & Koechlin, 2012). Diamond (2016), de amplia reputa-
ción en el trabajo del desarrollo de las neurociencias cognitivas, ofrece una 
excelente propuesta de integración de los componentes de las FE y alguno 
de sus constructos relacionados.
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En términos neurobiológicos, 
las FE son el resultado de un largo 
proceso evolutivo, que comienza en 
el periodo perinatal, con un fuerte 
desarrollo durante la edad pre-es-
colar y alcanza su punto máximo 
durante la adolescencia y está apo-
yado en el desarrollo de la Corteza 
Pre-Frontal (CPF) (Santa-Cruz & Ro-
sas, 2017), lugar del cerebro en que 
se alojan las funciones psicológicas 
superiores más importantes para un 

buen funcionamiento cognitivo y social (Rueda, Posner, & Rothbart, 2005; 
Wiebe, y otros, 2011). La CPF corresponde a la porción más anterior del ló-
bulo frontal, en todas sus caras. Ocupa una gran porción de este lóbulo y del 
cerebro en general, siendo el área que más se ha expandido en la evolución 
de las especies (Rojas-Barahona, 2017).

Cuando hablamos del desarrollo de habilidades en el aula, ya sean 
cognitivas o sociales, estamos considerando lo que creemos indispensable 
que nuestros estudiantes deben aprender a lo largo de su paso por la escuela. 
A este lo llamamos Objetivos de Aprendizaje y/o Aprendizajes Esperados se-
gún el paradigma vigente. A su vez permiten trabajar Competencias y/o Metas 
de Aprendizaje y/o Capacidades. Esto es un aspecto formal que se halla en el 
currículo escolar y se encuentra vinculado a ciertos contenidos o materias de 
acuerdo a los niveles según la edad en aspectos progresivos. Sin embargo, 
al momento de enseñar una habilidad, o ponerla en práctica, lo que estamos 
realizando es que el estudiante realice una serie de procesos mentales en una 
situación diseñada por el profesor que permiten actuar de manera simbólica 
con la realidad (Loo, 2005). Por ejemplo, cuando trabajamos la habilidad de 
“analizar” lo que pretendemos que haga el estudiante básicamente es que 
identifi que un elemento, establezca perspectiva de análisis, identifi que cada 
uno de las partes que componen el elemento, los relaciona y por último los 
sintetiza. Esta ejecución, que se vincula con los contenidos presentados en 
el currículo escolar, la base para realizar cada uno de estos procesos son las 
FE, dado que no se pueden identifi car, relacionar o sintetizar los elementos 
que la componen si no se encuentra prestando atención a lo que se debe ha-
cer, adaptando posibles formas de respuesta o recordando los contenidos o 
conceptos anteriores que se han trabajado (Control Inhibitorio, la Flexibilidad 
Cognitiva o la Memoria de Trabajo).

El Control Inhibitorio implica resistir el impulso inicial o la atracción por 
hacer algo y, en cambio, actuar de manera más pertinente. Sin Control Inhibi-
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torio estaríamos a merced de los estímulos externos, los impulsos internos o 
los hábitos del pensamiento que nos impulsan a realizar acciones de un lado 
a otro. El Control Inhibitorio nos permite elegir cómo reaccionamos y cambiar 
el comportamiento en lugar de ser “personas impulsivas” (Diamond, 2013). 
Es fundamental para evitar errores sociales o para permanecer en la sociedad 
civil basadas en reglas y normas para la convivencia.

La Memoria de Trabajo es más que tener en mente la información. Impli-
ca hacerlo mientras se realizan una o más operaciones mentales. Es necesario, 
por ejemplo, para reordenar los elementos que se tiene en mente o ver cómo se 
relacionan entre sí (Baddeley & Hitch, 1974) y también para recordar la pregunta 
o comentario mientras se sigue una discusión o por recordar lo que estaba a 
punto de hacer cuando surge algo que debe ser tratado primeramente (D’Espo-
sito & Postle, 2015). La Memoria de Trabajo es fundamental para el razonamien-
to y la resolución de problemas que requieren tener mucha información en men-
te, explorar sus interrelaciones, y luego, quizás desarmar esas combinaciones 
y volver a armar los elementos de nuevas formas. Es muy necesaria para dar 
sentido a cualquier cosa que se desarrolle en el tiempo, ya que siempre requiere 
recordar lo que sucedió antes y relacionarlo con lo que está sucediendo ahora 
(por ejemplo, leer este texto después de tener una conversación, relacionar lo 
que se está leyendo con la aplicación que puede tener en sala de clases).

La Flexibilidad Cognitiva se refi ere a la capacidad de ajustarse de ma-
nera “fl exible” a las demandas o prioridades que cambian, para mirar lo mis-
mo desde diferentes perspectivas (Allport & Wylie, 2000). Si una forma de 
resolver un problema no funciona, se necesita de la Flexibilidad Cognitiva 
para “pensar fuera de los márgenes”, es decir, para encontrar otras formas 
de resolver el problema o de abordarlo. Esta fl exibilidad es necesaria para 
enfrentar los nuevos desafíos (como entrar a un nuevo trabajo  por ejemplo) 
e imprevistos (cambio de actividades mientras se desarrolla una clase) y para 
aprovechar las oportunidades cuando surgen inesperadamente.

¿Qué sabemos en Neurociencias sobre las Funciones Ejecutivas aplicadas 
en el mundo escolar?

Las FE son predictivas en el rendimiento, la salud, el bienestar y la calidad 
de vida en el futuro, con mucho más certeza que el Coefi ciente Intelectual 
(CI) o el nivel socioeconómico (Moffi  t y otros, 2011). Son altamente críticas 
para el desarrollo escolar y permiten predecir el desarrollo de la Comprensión 
de Lectura o las Matemáticas en los primeros niveles de escolaridad (Blair, 
2002; Blair & Razza, 2007; Gathercole, Lamont & Alloway, 2006; Pietra & Ro-
dríguez, 2019). También son predictores del éxito a lo largo de la escolaridad, 
desde el pre-escolar hasta la Universidad (Diamond & Ling, 2016; Diamond, 
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2016; Gathercole, Pickering, Knight & Stegmann, 2004; Gathercole, Lamont, 
& Alloway, 2006; McClelland, y otros, 2014).

Esta importancia de las FE no se detiene en la infancia (Diamond & 
Ling, 2016). Existe abundante evidencia de que las FE son cruciales para el 
éxito en la consecución y mantenimiento de un trabajo, así como para el cre-
cimiento profesional (Bailey, 2007), hacer y mantener las amistades (Eakin, y 
otros, 2004), control del peso (Crescioni, y otros, 2011; Pietra, 2018), o para 
no transgredir la ley y convivir en sociedad (Moffi  t, y otros, 2011). También 
existe evidencia que los adultos con mejores FE son más felices y tienen una 
mejor calidad de vida (Moffi  t y otros, 2011).

La validación de intervenciones de FE tiene condiciones, para ello de-
bemos ceñirnos estrictamente a condiciones científi cas que nos permitan 
arrojar evidencia frente a esta temática. Para esto se siguen los parámetros 
propuestos por Diamond (2016), quien sugiere que, para aplicar métodos y 
estrategias que permitan mejorar las FE en el ámbito escolar deben conside-
rarse los siguientes criterios: a) La evidencia tiene que ser publicada en una 
revista revisada entre pares; b) no puede ser únicamente correlacional por-
que la causalidad no puede determinarse con correlaciones;  c) la evidencia 
no debe haber trabajado los efectos agudos (o efectos inmediatos después 
de realizar la actividad) porque las mejoras observadas probablemente sean 
transitorias; d) la evidencia debe mirar otros benefi cios aparte de la mejora 
en la tarea defi nida durante la intervención, para una institución educativa es 
más importante saber si la mejora de una capacidad cognitiva se puede ge-
neralizar en otras tareas similares (para abarcar mayor cantidad de tareas); y 
e) debe tener grupos de comparación, este punto es relevante dado que sin 
grupo de comparación no hay forma de saber si las mejoras pueden haber 
ocurrido de todos modos  sólo por tomar las medidas de evaluación o por 
una mejora normal del desarrollo de habilidades. Incluir un grupo de compa-
ración es un requisito mínimo para cualquier intervención de las FE porque 
una actividad  puede producir mejores resultados que ningún tratamiento 
simplemente por ser algo nuevo y diferente.

¿Qué sabemos hasta el momento? La evidencia más robusta respecto 
a la mejora de FE en estudiantes se encuentra en el trabajo en tres líneas muy 
importantes. La primera consiste en entrenamiento de las FE complementario 
al plan de estudios escolar mediante el uso de computadora y aplicaciones 
para celulares y Tablet. Está claro que la Memoria de Trabajo y el Razonamien-
to se puede mejorar en los estudiantes mediante el uso de las tecnologías, 
especialmente en juegos diseñados específi camente para estos (Diamond, 
2012). Uno de los programas más investigados, y que se ha comprobado que 
tiene éxito de manera repetida, es el entrenamiento COGMED. Este consiste 
en ejercitar la Memoria de Trabajo y el Razonamiento (Bergman Nutley, Sö-
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derqvist, Bryde, Thorell & Humphreys, 2011; Holmes, Gathercole & Dunning, 
2009; Klinberg y otros, 2005), incluso aun cuando no se ha trabajado ante-
riormente. Este programa ha demostrado que las ganancias de las FE para 
las Matemática y la Lectura no son inmediatas sino que son evidentes a los 
6 meses después del entrenamiento (Holmes, Gathercole & Dunning, 2009).

La segunda línea es lo que respecta a la actividad física. Muchos estu-
dios han encontrado que el ejercicio aeróbico mejora las FE, sin embargo, en 
toda la evidencia se ve que las actividades que involucran los ejercicios con 
el desarrollo del carácter (como las artes marciales) o el desarrollo de aten-
ción plena (yoga) son las que tienen mayor impacto (Diamond & Ling, 2016). 
Estos efectos de ambas disciplinas se encuentran en múltiples contextos y 
en diferentes medidas.

Y por último, el desarrollo del currículo escolar, se ha demostrado 
que al insertar el trabajo de las FE en este espacio se mejora la capacidad 
de aprendizaje en los niños. Alguno de estos ejemplos son Montessori (Li-
llard & Else-Quest, 2006) y Tools of the Mind (Brodova & Leong, 2007) que 
comparten una serie de características en común. Los programas ayudan 
a los estudiantes a desarrollar sus FE y los desafía constantemente a que 
lo hagan; b) ayudan a  reducir el estrés en el aula; c) no se avergüenza al 
estudiante; d) cultiva la confi anza en sí mismo; e) adoptan un enfoque de 
aprendizaje colaborativo, activo y práctico; f) se acomoda al nivel de los 
estudiantes para progresar según su ritmo; g) enfatiza el lenguaje oral y 
escrito; y h) fomenta las habilidades sociales. Estas características tam-
bién son válidas para diferentes programas que han sido diseñados como 
complemento al plan de estudio escolar y que sí demuestran una mejora 
en las FE: PATHS (Riggs, Greenberg, Kusché & Pentz, 2006) y CSRP (Ra-
ver, y otros, 2011), en ambos programas se asignan a estudiantes pre-es-
colares en situación de vulnerabilidad (económica y social) en la que al 
fi nalizar el año demuestran mejor desarrollo de las FE y que continúan 
desempeñándose mejor en las áreas  de matemática y lectura durante 
los otros 3 años posteriores a la intervención (Raver y otros, 2011). Tanto 
Tools of the Mind como CSRP se encuentran destinados a ser usados en 
niños hasta los 6 años. Ninguno de los programas insertos en el currículo 
ha demostrado mejorar las FE o informa un benefi cio en niños mayores de 
8 años. La evidencia sostenida hasta el momento en un programa desa-
rrollado por los autores en Lectura, Escritura y Comunicación Oral (Pietra, 
2019) para estudiantes en condición de vulnerabilidad de 8 y 9 años, cuya 
ganancia de habilidades para la comprensión de lectura y el desarrollo de 
las FE se observan a los 6 meses de la intervención y especialmente en 
mujeres (Pietra & Rodríguez, 2019).
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¿Qué no sabemos?

Está claro que las FE se pueden mejorar en todas las edades, sin embargo, no 
sabemos cuánto se pueden mejorar las FE. Una de las grandes interrogantes 
es: ¿el simple entrenamiento hace que aumenten las FE? o ¿los benefi cios es-
tán estrechamente vinculados a las tareas en específi co que se pueden reali-
zar y/o sus respectivos contextos? Otra de las brechas existentes es ¿Cuánto 
duran los benefi cios? Existe evidencia robusta de que pueden durar al menos 
6 meses o 1 año, pero sabemos muy poco sobre qué esperar después de un 
año de la intervención. ¿Qué factores afectan la duración de los benefi cios? 
Suponemos que el uso y desafío de las FE deben integrarse al desafío de una 
rutina regular o en sesiones periódicas de refuerzo, pero nadie ha mirado si 
estas sesiones ayudan, cuándo darlas o las frecuencias correctas de refuerzo.

¿Cuáles son los mejores métodos para mejorar las FE? ¿Están dentro del 
currículo escolar o fuera? Esta pregunta es muy importante para abordar, dado 
que  se necesitan estudios dentro de las escuelas que varíen sistemáticamente 
la frecuencia y duración de la intervención de las FE. Hay pocos estudios hasta la 
fecha que aborden esta temática. Se necesitan de investigaciones que muestren 
diferentes actividades de intervención de las FE, como por ejemplo las deportivas 
que sean en solitario o no; o diferenciando el tipo de habilidades motoras, etcétera.

¿Apoyar otros aspectos de una persona como lo emocional, social o fi sico 
es clave para los benefi cios? Es probable que sí, pero no lo sabemos con total 
certeza. Si el estrés de una persona se acumula en la vida (especialmente si no 
desarrollan formas para manejar el estrés) o si una persona no tiene experiencias 
que le brinden alegria u orgullo, se siente sola o simplemente no duerme lo sufi -
ciente, las FE de esta persona se veran afectadas incluso si una intervención las 
mejora temporalmente (Diamond, 2012), pero estas suposiciones deben probarse.

Hay una serie de actividades cuyos posibles benefi cios vale la pena 
investigar en cuanto a su impacto en el desarrollo de las FE como participar en 
la banda de una orquesta o coro, la danza, circos juveniles o cuidado de ani-
males (Diamond, 2010), también en deportes clásicos como el futbol, atletis-
mo o la natación. La clave de estas actividades se encuentra en el permanente 
desafi o de al confi anza en sí mismo y el sentimiento de pertenencia a un grupo 
objetivo que comparte las mismas metas. Para desarrollarlas, se necesitan 
horas y horas de práctica con el esfuerzo necesario para seguir mejorando.

¿Qué debemos aprender?

Claramente las FE se pueden mejorar en los estudiantes, especialmente des-
de los 4 años, sin especialistas e incluso sin el uso de la tecnología. Para me-
jorar las FE, hay que tener en cuenta que debe tener la misma efectividad que 
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programas que aborden la emoción y el desarrollo social. Los programas que 
tendrán mayor éxito en los estudiantes son aquellos que desafían continua-
mente las FE (Diamond & Ling, 2016). La investigación surgida hasta la fecha 
sugiere que las artes marciales y programas computacionales funcionan mejor 
en niños de 8 años en adelante, mientras que el trabajo inserto en programas 
de estudio curriculares han demostrado mejor efi ciencia en niños hasta los 8 
o 9 años (Diamond, 2016; Pietra, 2019). Es muy probable que muchas de las 
actividades que desarrollan las escuelas como actividades extra escolares 
como por ejemplo el coro, teatro, orquesta, cuidado de animales y deportes 
en general mejoran las FE en los estudiantes, sin embargo, a pesar de que la 
investigación es muy limitada al respecto, en la mayoría de las escuelas se da 
esta factibilidad de implementación. Esto también se encuentra en el tipo de 
actividades que se desarrolla al interior de la sala de clases como los juegos 
de roles, creación de material o presentación frente a sus compañeros. 

De acuerdo a las diferentes intervenciones, programas y aproxima-
ciones para mejorar las FE, alguna de las conclusiones que debemos tener 
presente de acuerdo a la evidencia obtenida son:

1. La participación de los padres siempre tiene incidencias positivas en 
el desarrollo de las FE en estudiantes (Rojas-Barahona, 2017), por 
sobre aquellas que no tienen presencia de un adulto responsable que 
demoran mayor cantidad de tiempo en desarrollarlas.

2. El profesor debe ser un participante activo en una intervención de FE, 
considerando que los estudiantes se involucran de mejor manera y 
se sienten más integrados en las actividades (Rojas-Barahona, 2017).

3. Las ganancias en las FE dependen estrictamente de la manera en que 
se llevan a cabo. En esto, infl uyen las características personales de 
quienes desarrollan intencionalmente las FE en los niños: si la persona 
se encuentra comprometida con el éxito y su efi cacia o tiene algo que 
decir en la elaboración del programa, infl uye mucho en el resultado de 
la misma (Diamond, 2012; Raver, y otros, 2011).

4. Los estudiantes cuyo desarrollo de las FE es más bajo obtienen con-
sistemente más ganancia con un programa que mejore las FE (Hol-
mes, Gathercole & Dunning, 2009; Klinberg, y otros, 2005), especial-
mente aquellos de mayor vulnerabilidad social (Diamond, 2016).

5. El entrenamiento temprano de las FE es una excelente forma para 
reducir la brecha existente entre el rendimiento académico y el nivel 
socioeconómico (Diamond, 2016).

6. Una vez iniciado el trabajo de FE en estudiantes, es conveniente con-
tinuar sistemáticamente con él, dado que una vez que se termina la 
práctica, los benefi cios disminuyen (Klinberg, y otros, 2005).
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7. El ejercicio aeróbico, o entrenamiento de resistencia, sin un compo-
nente cognitivo no produce benefi cios en el desarrollo de las FE (Dia-
mond & Ling, 2016).

A manera de resumen, contemplando las herramientas que pueden te-
ner mayor éxito en la mejora de las FE en los estudiantes, el siguiente esquema 
(Figura 3) muestra un modelo hipotetizado sobre posibles intervenciones que 
mejoran las FE en estudiantes. En él se muestran rutas indirectas para trabajar 
como el juego, la felicidad, soporte emocional o generación de confi anza que 
dan cuenta sobre esto. Pero también hay rutas directas (fl echa roja) como un 
camino para mejorar las FE permitiendo en menor tiempo y recursos la reduc-
ción de trastornos asociados a las FE y/o la mejora de resultados en la Escuela:

Una de las mediaciones de las cuales poseemos evidencia directa, 
es la desarrollada por los autores de este estudio (Pietra & Rodríguez, 2019; 
Pietra, A., 2019) de carácter longitudinal durante 18 semanas que plantea la 
pregunta sobre los cambios que produce la atención focalizada, atención sos-
tenida y Memoria de Trabajo al desarrollo cognitivo en la tarea escolar de la 
comprensión de lectura en 180 estudiantes de 7 a 9 años de alta vulnerabili-
dad social, contemplando 90 estudiantes del grupo experimental y 90 estu-
diantes del grupo control, asignados aleatoriamente y con equidad de género.

Se realizó una intervención de las FE, basados en el paradigma de 
Peg Dawson y Richard Guare (Dawson & Guare, 2010) para la intervención 
de las Funciones Ejecutivas en conjunto con la propuesta de Goldstein y 

ción de trastornos asociados a las FE y/o la mejora de resultados en la Escuela:
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Naglieri (Goldstein & Naglieri, 2014) en la materia de Lenguaje y Comunica-
ción, durante 18 semanas considerando un total de 4 horas semanales. La 
intervención del grupo experimental se basó en actividades propias de las FE 
insertas en los contenidos escolares al iniciar y fi nalizar la jornada de clases, 
contemplando un total de 5 minutos en cada una. Los docentes aplicaron for-
mularios con la misma difi cultad para todos los estudiantes del grupo control 
y mientras se progresaba en el tiempo se incrementaba el nivel de difi cultad.

Los resultados indicaron una fuerte asociación de las FE (Atención 
y Memoria de Trabajo) en concordancia con la evidencia obtenida en otros 
estudios respecto a las capacidades de lectura (Geary, Hoard, Byrd-Craven, 
Nugent, & Numtee, 2007). Estos hallazgos muestran que la adquisicion, tra-
bajo y mejoramiento de las habilidades claves para la comprensión de lectura 
se encuentran directamente vinculadas con las FE trabajado directamente 
por profesores dentro del plan de estudios.

En las mediaciones para potenciar el aprendizaje que debemos adop-
tar los profesores, ya sea con programas o intervenciones, directas o indi-
rectas, hay una serie de propuestas que pueden aplicarse directamente en el 
aula, como algunas que ejemplifi camos a continuación:

Tabla 1: Ejercicios de Memoria de Trabajo para aplicar en sala de clases (Amico, 2010).
MEMORIA DE TRABAJO

NOMBRE DEL 
JUEGO

DESCRIPCIÓN

Generación de 
números o letras 
al azar

Cada niño debe dice en voz alta, en cualquier orden, 
números del 1 al 20 o letras del alfabeto. Cada uno debe 
decir una letra o número sin repetir las que hayan sido 
nombradas anteriormente, sin seguir ninguna serie nu-
mérica o alfabética.

Repetición en se-
ries de material 
verbal

Consiste en que el profesor lee en voz alta una lista de 
20 palabras. Luego le pide a cada niño que repita las pa-
labras sin repetir las que ya hayan sido expresadas por 
el resto de sus compañeros. Esto puede ser en orden 
serial o al azar.

Repetición de ca-
tegorías

El profesor lee una lista de 20 palabras pidiendo a los 
estudiantes que golpeen la mesa cuando escuchen el 
nombre de un animal. Al fi nal del ejercicio se les pide que 
repitan a todos los animales que hayan sido nombrados.

Correspondencia 
de fi guras

El estudiante, apoyado con una matriz de 36 cartas (18 pares) 
busca las fi guras idénticas emparejando adecuadamente.

Tabla 2: Ejercicios de Control Inhibitorio para aplicar en sala de clases (Tominey & McClelland, 2011).
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CONTROL INHIBITORIO
NOMBRE DEL 

JUEGO
DESCRIPCIÓN

Congelado Es el principio de bailar al son de una música y se detie-
nen cuando el profesor la apaga.

“A dormir…” Los estudiantes simulan dormir cuando el profesor canta. 
Mientras se realiza el ejercicio, se pueden proponer diver-
sas acciones cuando despierten, como por ejemplo actuar 
como un animal o resolver alguna suma. 

Orquesta Es la misma dinámica que un director de orquesta. 
Cuando el profesor mueve la varita rápido, los niños to-
can el instrumento rápidamente, y viceversa, al realizar-
lo lentamente. Se pueden cambiar las instrucciones o 
acciones específi cas.

Tambores Los niños deben caminar rápido cuando el tambor sue-
na rápido, caminar lento si se toca lento y congelarse 
cuando el tambor se detiene. Los profesores también 
pueden trabajar este ejercicio realizando pistas opues-
tas o con acciones específi cas.

Tabla 3: Ejercicios de Atención para el trabajo en sala de clases (Healey & Halperin, 2015).
ATENCIÓN

NOMBRE DEL 
JUEGO

DESCRIPCIÓN

Cópiame Mirar una secuencia, luego repetir la secuencia de me-
moria

Puzles Completar rompecabezas
Cuentas Unir las cuentas de memoria en función de una secuen-

cia vista anteriormente
En síntesis, cualquier programa de intervención en la Escuela, se pue-

den llevar a cabo en cualquier grupo curso en sala de clases. Los profesores 
debemos aprender y disponer de una serie de instrumentos y gama de activi-
dades (dentro o fuera del currículo escolar) que permitan el desarrollo de las FE. 

Neuromitos presentes en el espacio escolar

Desde fi nales del siglo XX hemos presenciado un constante interés por parte de 
la educación en tender puentes con las ciencias que investigan el aprendizaje. Sin 
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embargo,  la distancia de comunicación entre los investigadores y los profesores ha 
provocado la aparición de una serie de mitos pseudocientifi cos en las escuelas, y en 
especial en la proliferación de neuromitos. La Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (OECD, por sus siglas en inglés) se tomó muy en serio este 
tema y publicó un informe en el 2002 (sí, hace 18 años) y  advierte la proliferación 
de neuromitos relacionados con el aprendizaje de la comunidad educativa y con los 
crecientes riesgos que esto puede conllevar (OECD, 2002). En el año 2012 un gru-
po de investigadores se propuso analizar esta prevalencia en docentes (para este 
caso en Reino Unido y Holanda) demostrando que estos se encuentran sumamente 
extendidos en la comunidad de estos países (Dekker, Lee, Howard-Jones & Jolles, 
2012), esto también se pudo ver en España (Ferrero, Garaizar & Vadillo, 2016).

Los inconvenientes presentes en la proliferación de neuromitos en 
educación son evidentes. Estos nos hacen creer que tomamos decisiones y 
dedicamos esfuerzos en factor de prácticas basadas en evidencia, cuando 
realmente esto no es así (Ruiz-Martín, 2020). Es más, resulta más complicado 
cuando las instituciones escolares realizan desembolsos económicos en em-
presas que ofrecen soluciones basadas en neuromitos lo cual, más allá de re-
sultar indiferente, termina siendo perjudicial (Pasquinelli, 2012). Desde luego, 
esto no quiere decir que las prácticas educativas que cuenten con respaldo 
científi co sean las únicas validas, sino que el interés radica en conocer cuá-
les son las evidencias científi cas que fundamentan determinadas prácticas 
educativas, como las FE por ejemplo, y saber qué dice la ciencia sobre ellos.

• Estilos de aprendizaje: Existe la creencia que cada uno de nosotros 
tiene un estilo de aprendizaje distinto, como si nuestro cerebro con-
tara con diversos mecanismos para aprender el mismo tipo de cosas 
(Ruiz-Martín, 2020). Ciertamente, esta idea de que el cerebro tiene for-
mas más efectivas para aprender es muy interesante, y por cierto, ten-
dría mucha repercusión para la educación. La evidencia obtenida hasta 
el momento no respalda la noción de estilos de aprendizaje (Pashler, 
McDaniel, Rohrer & Bjork, 2009; Coffi  eld, Moseley, Hall & Ecclestone, 
2004). En defi nitiva, los estudios no refl ejan que tenemos estilos de 
aprendizajes diferentes que nos hagan mejores aprendiendo cuando 
recibimos la información de una u otra manera. Todos nos veremos be-
nefi ciados por las mismas estrategias, siempre y cuando nos sintamos 
motivados para llevarlas a cabo (Ruiz-Martín, 2020). No es que tenga-
mos que ofrecer contenidos del currículum a los estudiantes a través de 
muchas vías, sino adecuar la naturaleza de éstos, utilizando las mejores 
formas y estrategias, para que los estudiantes construyan aprendizajes.
• Periodos críticos y entornos enriquecidos: Este es uno de los mitos 
con mayor prevalencia en las comunidades escolares. Esta concepción 
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se acompaña con la idea de que existen determinadas cosas que deben 
aprenderse durante los primeros años de vida, pues lo contrario hace 
perder la oportunidad para aprenderlas (Ruiz-Martín, 2020). Esta con-
cepción nace de una mala interpretación respecto a algunas investiga-
ciones científi cas bien conocidas en el desarrollo y funcionamiento del 
sistema nervioso (Fuster, 2015). Esto combina la tergiversación de ha-
llazgos claves de la neurociencias al respecto: a) capacidad del cerebro 
para modifi car su estructura llamado neuroplasticidad; b) durante los 
primeros quince meses de vida, algunas regiones de la Corteza Cerebral 
muestra una proliferación inaudita de sinapsis, en la que a continuación 
se produce la poda sináptica; c) algunos circuitos neuronales necesitan 
de determinados estímulos para poder desarrollarse adecuadamente; y
d) cuando las personas se crían en entornos ricos en estímulos, tienen 
mayores habilidades de aprendizaje. La clave de esta fi gura se encuen-
tra en los detalles que se omiten o se sobre simplifi can sus resultados.
• Potencia cerebral: ¿Has escuchado alguna vez que sólo empleamos 
el 10% de nuestro cerebro? Esto se ha atribuido incorrectamente a Albert 
Einstein. Sea como sea, este mito no tiene ninguna evidencia científi ca, 
al contrario, todo lo que conocemos sobre el cerebro actualmente es 
completamente incompatible con esta noción. Las técnicas de neuroi-
magen nos muestran que el cerebro se encuentra completamente acti-
vo la mayor parte del tiempo, incluso cuando dormimos (Fuster, 2009). 
En defi nitiva, este neuromito es insostenible a la luz de las evidencias.
• Lateralidad cerebral y hemisferios dominantes: El hecho de que las 
múltiples partes del cerebro trabajen conjuntamente para permitir llevar a 
cabo cualquier acción, nos lleva precisamente a desterrar este neuromito 
que es especialmente prevalente en la comunidad educativa (Ruiz-Mar-
tín, 2020). Es más, es uno de los mitos que están mayormente explotados 
por las empresas al servicio de propuestas educativas supuestamente 
basadas en el conocimiento del cerebro. Esta premisa aduce a que el 
hemisferio izquierdo es el responsable del pensamiento lógico, mientas 
que el derecho es el encargado de lo emocional. Además, se indica que 
las personas se pueden clasifi car de acuerdo al hemisferio predominante 
para dar mayor facilidad a la adquisición de habilidades. De esta manera, 
se solapa directamente con el de los estilos de aprendizaje y no hay evi-
dencias concluyentes respecto a este tipo de características.

La existencia de este tipo de mitos sobre el cerebro y el aprendizaje nos 
obliga a los profesores a advertir la necesidad de ser muy cautos con la infor-
mación que nos llega a través de los medios de comunicación, conferencias, 
cursos y empresas de soluciones educativas. Tal como es la intención central 
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de este escrito, los hallazgos científi cos en este campo debe acompañarse de 
prudencia y que no es nada de sencillo como pueda parecer (Ruiz-Martín, 2020).

Bibliografía

Allport, A. & Wylie, G. (2000). Task switching, stimulus-response bindings, and-
negative priming. En S. Monsell, & J. Driver, Control of CognitiveProces-
ses: Attention and Performance XVII (pp. 35-70). Cambridge: MIT Press.

Amico, A. (2010). The assesment and training of working memory for prevention 
and early intervention in case of reading, writing and arithmetical diffi  cul-
ties in children. En E. Levin, Working memory: capacity, developments and 
improvements techniques (págs. 201-242). NY: Nova Sciencers Publishers.

Baddeley, A. & Hitch, G. (1974). Working Memory: In Bower GA. The psycho-
logy of learning and cognition. New York: Academic Press.

Bailey, C. (2007). Cognitive accuracy and intelligent executive function in the 
brain and in business. Anals of the New York Academy of Sciences, 
1118, 122-141. doi:10.1196/annals.1412.011

Bergman Nutley, S., Söderqvist, S., Bryde, L., Thorell, L. & Humphreys, K. 
(2011). Gains in fl uid intelligence after training non-verbal reasoning in 
4-year-old children: a controlled, randomized study. Dev. Sci., 14, 591-
601. doi:10.1111/j.1467-7687.2010.01022.x

Blair, C. (2002). School readiness: Integrating cognition and emotion in a neu-
robiological conceptualization of children’s functioning at school entry. 
American psychologist, 57(2), 111.

& Razza, R. (2007). Relating eff ortful control, executive function, and false 
belief understanding to emerging math and literacy ability in kindergar-
dten. Child Dev., 78(3), 647-663.

Brodova, E. & Leong, D. (2007). Tools of the Mind: The Vigotskian approach to ear-
ly childhood education (Segunda ed.). Upper Saddle River: Prentice-Hall.

Coffi  eld, F., Moseley, D., Hall, E. & Ecclestone, K. (2004). Learning styles and 
pedagogy in post-16 learning: A systematic and critical review. Learning 
and Skills Research Centre.

Collins, A. & Koechlin, E. (2012). Reasoning, learning, and creativity: frontal 
lobefunction and human decision-making. PLoS Biol, 10(3), e1001293. 
doi:http://dx.doi.org/10.1371/journal.pbio.1001293.

Crescioni, A., Ehrlinger, J., Alquist, J., Conlon, K., Baumeister, R., Schatschneider, 
C. & Dutton, G. (2011). High trait self-control predicts positivehealth beha-
viors and success in weight loss. Health Psychol, 750-759.

Dawson, P. & Guare, R. (2010). Executive Skills in Children and Adolescents. 
A Practical Guide to Assesment and Intervention (Segunda ed.). New 
York: The Guilford Press.



Revista
educ@rnos

30

Dekker, D., Lee, N., Howard-Jones, P. & Jolles, J. (2012). Neuromyths in edu-
cation: Prevalence and predictors of misconceptions among teachers. 
Frontiers in Psychology, 3, 1-8.

D’Esposito, M. & Postle, B. (2015). The cognitive neuroscience of working 
memory. Ann. Rev. Psychol, 66, 114-140.

Diamond, A. (2010). The evidence base for improving school outcomes bya-
ddressing the whole child and by addressing skills and attitudes, not 
justcontent. Early Educ. Dev, 21, 780-793. doi:http://dx.doi.org/10.1080
/10409289.2010.514522

– (2012). Activities and Programs That Improve Children’s Executive Func-
tions. Psychological Science, 21(5), 335-341.

– (2013). Executive Functions. Annual Review of Psychology, 64(1), 135-168.
– (2016). Why improving and assessing executive functions early in life is cri-

tical. En P. Griffi  n, P. McCardle & L. Freund, Executive function in pres-
chool-age children: Integrating measurement, neurodevelopment, and 
translational research (pp. 11-43). American Psychological Association.

– & Ling, D. (2016). Conclusions about interventions, programs, and approa-
ches for improving executive functions that appear justifi ed and those 
that, despite much hype, do not. Developmental Cognitive Neuroscien-
ce, 18, 34-48. doi:https://doi.org/10.1016/j.dcn.2015.11.005

Eakin, L., Minde, K., Hechtman, L., Ochs, E., Krane, E., Bouff ard, R. & 
Looper, K. (2004). The marital and family functioning of adults whit 
ADHD and their spouses. Journal of Attention Disorders, 8, 1-10. 
doi:10.1177/108705470400800101

Ericsson, K. & Towne, T. (2010). Expertise Wiley Interdisciplinary Reviews. 
Cog. Sci, 1, 404-416. doi:10.1002/wcs.47

–, Nandagopal, K., Roring & R. (2009). Toward a science of exceptional achie-
vement: attaining superior performance through deliberate practice. 
Ann. N.Y. Acad. Sci, 1172, 199-217. doi:10.1196/annals.1393.001

Escobar, P., Rosas, R., Ceric, F., Aparicio, A., P, A., Arroyo, R. & Urzúa, D. (2018). The 
role of executive functions in the relation between socioeconomic level and the 
development of reading and maths skills. Cultura y Educación, 30(2), 368-392.

Ferrero, M., Garaizar, P. & Vadillo, M. (2016). Neuromyths in education: Pre-
valence among Spanish teachers and an exploration of cross-cultural 
variation. Frontiers in Human Neuroscience, 10, 496.

Fuster, J. (2009). Cortex and memory: Emergence of a new paradigm. Journal 
of Cognitive Neuroscience, 2047-2072.

– (2015). The prefrontal cortex. London: Académic Press.
Gathercole, S., Lamont, E. & Alloway, T. (2006). Working memory in the class-

room. En S. Pickering, Working memory and education (págs. 220-238). 
Boston: Academic Press.



31 Revista
educ@rnos

EDUCACIÓN Y NEUROCIENCIAS: EL FACTOR DE LAS 
FUNCIONES EJECUTIVAS. ¿QUÉ SABEMOS? ¿QUÉ NO 
SABEMOS? ¿QUÉ DEBEMOS APRENDER?

–, Pickering, S., Knight, C. & Stegmann, Z. (2004). Working memoryskills and educa-
tional attainment: evidence from National Curriculumassessments at 7 and 14 
years of age. Appl. Cog. Psychol, 8, 1-16. doi:http://dx.doi.org/10.1002/acp.934.

Geary, D., Hoard, M., Byrd-Craven, J., Nugent, L. & Numtee, C. (2007). Cog-
nitive mechanism underlying achievement defi cits in children with ma-
thematical learning disability. Child Dev, 78(4), 1343-1359.

Goldstein, S. & Naglieri, J. (2014). Handbook of Executive Functioning. New 
York: Springer.

Healey, D. & Halperin, J. (2015). Enhacing neurobehavorial gains whit the aid 
of games and exercise (ENGAGE): initial open trial of novel early inter-
vention fostering the development preschoolers self-regulation. Child 
Neuropsychology, 21(4), 465-480.

Holmes, J., Gathercole, S. & Dunning, D. (2009). Adaptative training leads to 
sustained enhancement of poor working memory in children. Develop-
ment Science, 12(4), 9-15.

Hughes, C. & Ensor, R. (2008). Does executive function matter for preschoolers’ 
problem behaviors? Journal of abnormal child psychology, 36(1), 1-14.

Klinberg, T., Fernell, E., Olesen, P., Johnson, M., Gustafsson, P., Dahstrom, K. 
& Westerberg, H. (2005). Computerized training of working memory in 
children with ADHD a randomized, controlled trial. Journal of the Ameri-
can Academy of Child and Adolescent Psychiatry, 44(2), 177-186.

Lillard, A. & Else-Quest, N. (2006). The early years: Evaluating Montessori 
Education. Science, 313, 1893-1894.

Loo, C. (2005). Enseñar a Aprender. Desarrollo de Capacidades-Destrezas en 
el Aula. Santiago: Arrayán.

Mackey, A., Hill, S., Stone, D. & Bunge, S. (2011). Diff erential eff ects of reaso-
ning and speed training in children. Developmental Science, 14, 582-590.

McClelland, M., Cameron, C., Duncan, R., Bowles, R., Acock, A., Miao, A. & Pratt, 
M. (2014). Predictors of early growth in academic achievement: The head-
toes-knees-shoulders task. Frontiers in psychology, 5.

Miyake, A., Friedman, N., Emerson, M., Witzki, A., Howeter, A., Wager & T. 
(2000). The unity and diversity of execute functions and their contribu-
tions to complex frontal lobe task: A latent variable analysis. Cognitive 
Psychology, 41(1), 49-100.

Moffi  t, A., Arsenault, L., Belsky, D., Dickson, N., Hancox, R., Harrington, H. 
& Capsi, A. (2011). A gradient of childhood self-control predicts heal-
th, wealth, and public safety. Proceedings of the National Academy of 
Sciences of the United States of America, 108, 2693-2698. doi:10.1073/
pnas.1010076108

Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD). (2002). Un-
derstanding the brain: Towards a new learning science. OECD.



Revista
educ@rnos

32

Pashler, H., McDaniel, M., Rohrer, D. & Bjork, R. (2009). Learning styles; Concepts 
and evidence. Psychological Science in the Public Interest, 9(3), 105-119.

Pasquinelli, E. (2012). Neuromyths: why do they exist and persist? Mind, Bra-
in, and Education, 6(2), 89-96.

Pietra, A. (2018). Un mayor índice de masa corporal (IMC) se asocia con un 
défi cit de memoria de trabajo en niños. Paideia, 63, 145-162.

– (2019). El desarrollo de la Atención, Memoria de Trabajo y Control Inhibitorio 
y su vinculación en el currículum escolar para estudiantes de enseñan-
za básica en contextos de vulnerabilidad. Zapopan, Jalisco, Mexico: 
Universidad Marista de Guadalajara.

– & Rodríguez, C. (2019). La Atención, una herramientapara el desarrollo de 
habilidades de comprensión lectora en el currículm escolar de Chile. 
En L. Lira, Experiencias de Investigación Multidisciplinar (pp. 503-528). 
Zapopan: Fondo Editorial Universitario.

Raver, C., Jones, S., Li-Grining, C., Zhai, F., Bub, K. & Pressler, E. (2011). CSRP’s 
impact on low-income preschoolers’ pre-academic skills: Self-regulation as 
a mediating mechanism. Child Development, 82, 362-378.

Riggs, N., Greenberg, M., Kusché, C. & Pentz, M. (2006). The mediational role 
of neurocognition in the behavioral outcomes of a social-emotional pre-
vention program in elementary school students: Eff ects of the PATHS 
curriculum. Prevention Science, 7(1), 91-102.

Rojas-Barahona, C. (2017). Funciones Ejecutivas y Educación. Comprendiendo 
habilidades clave para el aprendizaje. Santiago: Ediciones UC.

Rueda, M., Posner, M. & Rothbart, M. (2005). The development of executive attention: con-
tributions to the emergence of self-regulation. Dev. Neuropsychol, 28(2), 573-594.

Ruiz-Martín, H. (2020). Cómo aprendemos? Una aproximación científi ca al 
aprendizaje y la enseñanza. Barcelona: Graó.

Santa-Cruz, C. & Rosas, R. (2017). Mapping of Executive Functions. Studies 
in Psychology. doi:10.1080/02109395.2017.1311459

Tenorio, M., Arango, P., Aparicio, A. & Rosas, R. (2014). TENI: A comprehensive 
battery for cognitive assesment based on games and technology. Child 
Neuropsychology, 22(3), 276-291. doi:10.1080/09297049.2014.977241

Thorell, L., Lindqvist, S., Bergman, N., Bohlin, G. & Klinberg, T. (2009). Training 
and transfer eff ects of executive functions in preschool children. Dev. 
Sci., 12, 106-113. doi:10.1111/j.1467-7687.2008.00745.x

Tominey, S. & McClelland, M. (2011). Red light, purple light: fi ndings from rando-
mized trial using circle time games to improve behavorial self-regulation in 
preeschool. Early Education Development, 22(3), 489-519.

Wiebe, S., Sheffi  eld, T., Nelson, J., Clark, C., Chevalier, N. & Espy, K. (2011). 
The structure of executive function in 3 year old children. Journal of Ex-
perimental Child Psychology, 108(3), 436-452.



33 Revista
educ@rnos

LA DIVERSIDAD DE MODELOS EDUCATIVOS MÁS 
ALLÁ DEL AULA TRADICIONAL. REFLEXIONES PE-
DAGÓGICAS DE CONVIVENCIA HACIA LA EQUIDAD DE 

GÉNERO A TRAVÉS DE UN TALLER VIRTUAL
Ana Giselle Torres Lira

Maestra en Gestión. Docente en licenciatura. gisellegreen_@hotmail.com

 Recibido: 4 de marzo 2021
Aceptado: 10 de agosto 2021

Resumen

En este artículo se analiza la diversidad de modelos educativos más allá del aula 
tradicional. Fue desde la experiencia en un taller virtual enfocado a la convivencia 
para la paz que los valores como el respeto, la tolerancia, la igualdad y la equi-
dad resultaron fundantes para lograr visibilizar la discriminación de género en la 
actualidad. Desde una perspectiva antropológica se describen los hallazgos que 
se obtuvieron al evaluar el taller, las voces de los participantes se encuentran 
plasmadas a lo largo de este ensayo y dan cuenta del conocimiento generado. 
Con la fi nalidad de interpretar los resultados se utilizó la perspectiva de género, 
herramienta respaldada en este caso en los paradigmas teóricos del feminismo 
humanista. El taller se llevó a cabo en medio de la pandemia COVID-19, lo que 
implicó adaptarse a las circunstancias que la nueva normalidad propició.

Palabras claves: Convivencia, género, virtualidad, pandemia COVID-19, taller.

Abstract

This essay analyzes the diversity of educational models beyond the traditional 
classroom. It was from the experience in a virtual workshop focused on coexis-
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tence that values   such as respect, tolerance, equality and equity were founding 
in making gender discrimination visible. From an anthropological perspective, 
the fi ndings that were obtained are described, the voices of the participants 
are refl ected throughout this essay. In order to interpret the results, the gender 
perspective was used, a tool supported in the theoretical paradigms of human-
ist feminism. The workshop was held in the midst of the COVID-19 pandemic. 

Keywords: Coexistence, gender, virtuality, COVID-19 pandemic, workshop.

El género y la convivencia 

Cuando hablamos de género podemos llegar a pensar que se refi ere a los 
roles asignados a hombres y mujeres en la sociedad, no obstante, el género
es un fenómeno más complejo. Siguiendo a la autora Palomar (2015) existe 
un vacío en su signifi cado ya que no existe una delimitación clara. Esto quiere 
decir que hay diferentes interpretaciones en torno a lo que signifi ca el género, 
desde la autora, ‘‘el vacío del género es el espacio de toda posibilidad’’ (Palo-
mar, 2015, p. 29). Esta situación de vaciamiento de signifi cado obliga a defi nir 
a qué nos referimos cuando hablamos de la categoría género.

En este ensayo se reconoce el género como las relaciones de poder 
entre cuerpos sexuados, por lo tanto, es histórico y cambiante. Según la au-
tora Scott (1996) el género es el eje articulador de un sistema jerárquico en 
cuyo origen de poder se encuentra la sexualidad. Es “una categoría social 
impuesta sobre un cuerpo sexuado” (Scott, 2010, p. 257). En este sentido, la 
autora invita a “pensar de manera critica sobre cómo los signifi cados de los 
cuerpos sexuados se producen en relación el uno con el otro y cómo estos 
signifi cados se despliegan y cambian” (Scott, 1996, p. 98).

Para Scott las categorías mujer y cuerpo no son estáticas, sino inesta-
bles, pues son históricas. Por esta razón, son categorías del efecto y resulta-
do del poder cuyo origen o término no es inamovible. Siguiendo esta idea, la 
autora menciona que “el género es una categoría útil para el análisis porque 
nos obliga a historizar las formas en las cuales el sexo y la diferencia sexual 
han sido concebidos” (Scott, 1996, p. 100). Así mismo, la autora encuentra 
que el género es un elemento fundante en las relaciones sociales entre las 
personas ya que es una forma primaria de las relaciones signifi cantes de po-
der entre ellas (Scott, 1996).

En este sentido, es necesario investigar las formas en las que las sub-
jetividades de hombres y mujeres han sido creadas y esencializadas, ya que de 
esta manera es posible distinguir y entender las actividades, representaciones 
culturales y la organización del sistema que estudiamos. El pensamiento de Scott 
nos permite comprender que la diferencia sexual es una forma de diferenciación 
primaria y signifi cativa entre los cuerpos. Por esta razón, la categoría género po-
sibilita analizar las complejas conexiones e interacciones humanas (Scott, 1996).

Una vez que hemos dejado claro de lo que hablamos cuando men-
cionamos género en este ensayo, es importante reconocer el sistema que 
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estudiamos esto con la fi nalidad de identifi car claramente las particularidades 
históricas. Según la autora Rubin (1986) localizar los sistemas sociales en 
espacio y tiempo, signifi ca comprender los pactos y acuerdos entre hombres 
y mujeres, la sexualidad y los roles sexuales. En sus palabras, “el movimiento 
feminista tiene que soñar con algo más que la eliminación de la opresión de 
las mujeres: tiene que soñar con la eliminación de las sexualidades y los pa-
peles sexuales obligatorios” (Rubin, 1986, p. 135).

Estos papeles sexuales obligatorios son el chaleco de fuerza del gé-
nero, son los que permiten que los roles, los estereotipos, los prejuicios y la 
discriminación de género se naturalice. Cuando hablamos de convivencia no 
podemos obviar el hecho de que existen relaciones de poder entre hombres 
y mujeres y que su eje articulador es el género. De esta manera podemos co-
menzar a reconocer que la igualdad, la equidad y la convivencia emana de un 
sistema de poder entre cuerpos sexuados. Este sistema de poder ha tenido 
muchos nombres, comúnmente se le ha llamado patriarcado, no obstante, la 
categoría patriarcado es muy grande y se corre el riesgo de terminar vaciando 
su signifi cado si no se contextualiza el análisis.

Los análisis del poder deben de ser precisos, capaces de construir 
instrumentos y conceptos que describan mecanismos naturalizados y siste-
mas de dominación. Para esto, los estudios de género, en específi co los que 
emanan del feminismo humanista han propuesto un estilo situado y encarna-
do. La autora Braidotti (2015, p. 34) menciona que “La piedra angular de esta 
innovación teorética es un particular tipo de epistemología situada (Haraway, 
1988), que comienza con la política de la ubicación (Rich, 1987)”.

Para este ensayo es importante hacer evidente que para hablar de 
principios pedagógicos de convivencia no se pueden obviar las relaciones 
de poder que existen entre hombres y mujeres. El género, aunque a veces 
invisibilizado, ha estado presente en la escuela tradicional, en la creación de 
currículos académicos, en las formas de producir lo científi co, incluso en el 
mismo gusto de las personas por ciertas carreras, también se encuentra en 
nuestra propia historia, en la formación docente, en las reglas o en las políti-
cas institucionales que marcan el rumbo, en nuestro lenguaje, etcétera.

Hacer evidentes estas relaciones de poder es mirar desde una pers-
pectiva distinta la realidad en la que nos desenvolvemos, implica identifi car 
y cuestionar lo que hemos considerado normal a través de las generaciones. 
Lograr ver el mundo con las gafas violetas es incorporar la perspectiva de 
género en nuestra práctica. Esta perspectiva se convierte en una herramienta 
muy poderosa para descubrir las situaciones que antes pasaban desaperci-
bidas en la convivencia, por estar precisamente naturalizadas.

Más allá del aula tradicional

Fenómenos de violencia de género que antes estaban normalizados, ahora em-
piezan a visibilizarse y a denunciarse. Estos cambios sociales no se han impul-
sado solamente desde las aulas y la escuela tradicional. Los nuevos espacios 
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que la virtualidad pone a disposición han hecho posible que diversas situacio-
nes se manifi esten o potencialicen desde blogs o redes sociales. También se ha 
favorecido que plataformas digitales acerquen de manera sencilla y accesible 
contenidos y herramientas pedagógicas a las personas que los busquen.

La educación para la paz o para la convivencia, no se trata solamente 
de elegir el enfoque teórico más adecuado para lograr formar el sujeto que 
se desea. Se trata de comprender el contexto en el que los estudiantes se 
desenvuelven y su legítima necesidad de transformación social. En este sen-
tido, como docentes, podemos utilizar diversas mediaciones para activar el 
aprendizaje de los alumnos para que sean ellos los responsables de construir 
su propio aprendizaje signifi cativo. 

Desde esta postura pedagógica nuestro papel como docentes es es-
tar atentos al proceso de cada estudiante, reconociendo que son autorre-
guladores de su aprendizaje. Cada uno de ellos según las experiencias que 
se activen y propicien durante los encuentros pedagógicos, desarrollan la 
refl exión, la crítica y la conciencia, sabiéndose autónomos y responsables de 
su propio aprendizaje (Gas King y Elliot, 2005). 

La escuela ya no se encuentra atrapada en cuatro paredes, las aulas 
ya no están solamente localizadas al interior de un edifi cio escolar. En la ac-
tualidad, y hecho más evidente desde la pandemia COVID-19, la escuela se 
ha expandido para llegar desde dispositivos electrónicos (celular, televisión, 
radio, computadora, etcétera) a cada estudiante. Hemos creado a la par de la 
crisis sanitaria, nuevas formas de vivir los espacios escolares, ahora el aula de 
clases es la sala, el dormitorio, el comedor, un parque, un cibercafé, etcétera.

La pandemia y la virtualidad pusieron en evidencia que la autonomía 
para el aprendizaje es la piedra angular de los modelos pedagógicos con-
temporáneos. Autonomía no es sinónimo de individualismo, signifi ca que 
la responsabilidad por formar el propio aprendizaje es primordial. No obs-
tante, este aprendizaje no surge de manera aislada, sino desde el conjunto 
de saberes comunitarios presentes en el diálogo y la convivencia que se 
propicia en los encuentros educativos. 

Refl exiones pedagógicas de convivencia para la equidad de género desde un 
taller virtual

“A corto plazo, mejorar. A mediano plazo, reconstruir.
Y fi nalmente, la meta será cambiar el mundo”

La pandemia COVID-19 nos obligó como estudiantes y/o maestros a buscar 
alternativas para adaptarnos a la crisis sanitaria. La convivencia cara a cara, 
de forma presencial, se convirtió en un factor de riesgo para la salud. El dis-
tanciamiento social implicó que los espacios tradicionales para los encuen-
tros educativos se transformaran, en muchos casos, las aulas ya no eran es-
pacios físicos localizados, sino espacios virtuales, tal situación de virtualidad 
es la que se describirá en este apartado.
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El taller de convivencia para la paz estaba planeado para hacerse de 
forma presencial, era parte del plan llevarlo a cabo justo en los meses en los 
que se decretó un cierre de las escuelas por la crisis sanitaria global. Claro 
esta que cuando se planifi có el trabajo los conceptos de pandemia y Co-
vid-19 no existían en nuestro lenguaje, ni en nuestra imaginación. No obstan-
te, el taller se llevó a cabo, pero de forma virtual, haciendo las modifi caciones 
necesarias que la nueva normalidad propiciaba.

Esto no signifi có solo trasladar los contenidos presenciales a las plata-
formas virtuales, implicó un proceso de transformación total. En un principio 
el trabajo se diseñó con juegos y actividades de educación física encamina-
das a la cooperación e igualdad. Sin embargo, llevar a cabo estas actividades 
desde espacios virtuales sería imposible. Por esta razón se reformó en cuan-
to actividades, pero no en contenidos y objetivos.

El taller tuvo como objetivo generar refl exiones a través del reconoci-
miento de situaciones cotidianas discriminatorias en torno a las limitaciones 
para el desarrollo humano que los estereotipos de género propician en las 
mujeres y los hombres en la actualidad. Esto se logró mediante la refl exión, 
el diálogo y la discusión de situaciones cotidianas que viven las personas. 
Las situaciones que ayudaron a la refl exión se presentaron mediante videos, 
cortometrajes, imágenes o frases que retrataban estereotipos, prejuicios y 
discriminación de género.

Los encuentros, aunque virtuales, se diferenciaron de un video o de un 
contenido educativo televisado en que la interacción entre las facilitadoras y los 
participantes fue absolutamente primordial. Esto dio pie al diálogo, a la escucha y 
al entendimiento mutuo de los contextos en los que vivimos las facilitadoras y los 
participantes. Los participantes eran hombres y mujeres, de entre 13 y 44 años, 
de diversos lugares de la república mexicana, de espacios rurales y urbanos. La 
virtualidad hizo posible ampliar la cobertura, pues en un inicio se llevaría acabo en 
un área semi-urbana del estado de Jalisco y con adolescentes de 14 a 17 años. 

“Puedo cambiar mi forma de pensar y de ver las cosas, el no dar por 
hecho las cosas, si no hablarlo y entender que no solo es porque sí y 
que no todo esta bien, si no que puede cambiar, mejorar, transformar-
se e incluso trascender a un bien como comunidad y como individuos, 
los cuales tenemos la capacidad de formar un mundo mejor”.

A lo largo del taller se refl exionó sobre las maneras en las que la dis-
criminación de género funciona como limitante para una convivencia en una 
cultura de paz. Se hizo hincapié en que los estereotipos y los prejuicios de 
género se encuentran ocultos en la sociedad, pero al sensibilizarnos y des-
cubrirlos se pueden identifi car los papeles que la familia, nuestros amigos, la 
escuela y los medios de comunicación, juegan para perpetuar relaciones y 
roles que algunas ocasiones resultan limitantes para nuestra propia libertad 
y la de otros.
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“A veces por desconocimiento se juzga o se discrimina”

La participación de los estudiantes fue primordial, se trabajó en torno 
al reconocimiento de sus propias experiencias y opiniones al respecto de la 
igualdad de género. Pero para iniciar la discusión se utilizaron diversos me-
dios, uno de estos ejemplos fue el deporte, una imagen fue la catapultante 
para la refl exión. Se explicó el contexto en el que fue tomada la fotografía, 
comentando que se trataba de la primera mujer en correr el Maratón de Bos-
ton, quien se inscribió de manera ilegal al usar un nombre masculino (pues no 
se permitía la participación femenil) y fue expulsada de la carrera por algunos 
hombres y defendida por algunos otros para continuar. 

Al poner en discusión algunos acontecimientos sociales como el an-
terior, el diálogo y la refl exión fueron posibles entre los participantes. La me-
diación pedagógica dio pie a varias refl exiones, como la siguiente que logra 
abarcar un consenso entre las opiniones generadas: 

Lo que hablamos se puede aplicar en la vida diaria, en especial el 
observar con especial atención las diferencias que hace la sociedad 
según los géneros, aprender a entender su contexto histórico y traba-
jar con ello para intentar formar una sociedad mucho más respetuosa 
con la diversidad y observar también en dónde yo puedo mejorar 
para ser mucho más tolerante a las diferencias siempre a través del 
respeto. Creo que principalmente se aplica en uno mismo, sin embar-
go, en medida de lo posible, también es importante replicar el conoci-
miento con la mayor cantidad de personas que se pueda y lo más im-
portante, con las nuevas generaciones ya que somos quienes vamos 
a gozar o sufrir más tiempo con los cambios que en este momento 
hagamos en nuestra sociedad (comunicación personal, 19/9/2020).
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En el taller resaltó la importancia del respeto a la diferencia, el res-
peto a la libertad de las personas, a sus decisiones y a sus preferencias, un 
participante mencionó al respecto que “amor es amor, se deben respetar 
las decisiones de otros” (comunicación personal, 19/9/2020). El respeto, se-
gún las experiencias de los participantes, resultó ser la base para lograr una 
convivencia para la paz. El siguiente testimonio refl eja una diferencia con-
ceptual clave: “Tolerar no es lo mismo que aguantar” (comunicación perso-
nal, 19/9/2020). Como se puede observar, lograr la diferenciación entre estos 
conceptos aborda el signifi cado de respeto en su forma más radical.

Consideraciones fi nales

“Puedo lograr apreciar toda la belleza que me rodea en mi vida
y exigir que el respeto también llegue a mi”

Las mediaciones pedagógicas van más allá del aula tradicional, este taller 
virtual adaptado a la nueva normalidad de la pandemia me enseñó, como 
facilitadora, la importancia de seguir trabajando con los medios disponibles 
a pesar de las circunstancias adversas. La creatividad es fundamental para 
cumplir el propósito educativo. No obstante, de que se modifi caron las activi-
dades planeadas, los contenidos y el objetivo del taller fueron los mismos. Las 
estrategias y las dinámicas se centraron en los participantes, con la fi nalidad 
de que ellos fueran los creadores de sus propios aprendizajes signifi cativos.

Considero que cuando se trabajan temas de convivencia, tolerancia, 
respeto, igualdad, equidad y género es primordial no perder de vista el con-
texto de los participantes, sus propias experiencias e intereses, pues en-
tendiendo de dónde vienen, qué han vivido y su interpretación del mundo 
es posible una comunicación horizontal entre participantes y facilitadores. 
Este tipo de comunicación propicia el diálogo desde una escucha auténtica, 
alejada de lo que muchas veces puede ocurrir en espacios académicos: La 
imposición de un punto de vista dominante y único.

Uno de los participantes mencionó: “Desde mi posición puedo te-
ner más respeto y empatía y el no juzgar a otres” (comunicación personal, 
19/9/2020). Estas palabras son un principio de convivencia para la paz, abar-
ca desde el mismo lenguaje, la capacidad de concebir otras formas posibles 
de relación. Si bien este taller fue virtual, se pudieron observar situaciones 
muy interesantes. En lo personal, me sorprendió el interés y el pensamiento 
crítico de los participantes, gracias a ellos pude descubrir en mí misma algu-
nas conductas naturalizadas, cargadas aún de prejuicios.

Esto pone de manifi esto la capacidad transformadora que tiene la 
educación y que la educación no sólo viene del maestro o facilitador. El apren-
dizaje y la enseñanza son un proceso activo, circular y enriquecedor. Para 
fi nalizar con este ensayo quiero cerrar con las palabras de dos participantes, 
pues reúnen dos importantes cuestiones para la educación en la convivencia. 
La primera de ellas es un principio de escucha: “Compartir experiencias y 
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escuchar a las/los demás” (comunicación personal, 19/9/2020), y la segunda 
es una tarea pendiente: “Todavía puedo mejorar la comunicación para que el 
cambio se siga generando” (comunicación personal, 19/9/2020).

Como se pudo observar a lo largo de este ensayo, la escucha auten-
tica, el reconocimiento hacia la diferencia, la tolerancia (no el aguantar), el 
respeto y la capacidad para seguir transformando nuestras relaciones desde 
la equidad y la igualdad resultaron claves para generar una convivencia para 
la paz. Es tarea de cada uno de nosotros “gozar o sufrir más tiempo con los 
cambios que en este momento hagamos en nuestra sociedad” (comunica-
ción personal, 19/9/2020). El desafío consiste, desde mi perspectiva, en se-
guir imaginando y creando modos de (con)vivir donde quepamos todos con 
nuestras diferencias y similitudes. 
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Notas
1 Las gafas violetas han sido una metáfora utilizada en los estudios de género 
para describir la mirada critica que surge al reconocer las relaciones de poder 
entre hombres y mujeres. Las gafas moradas, por ejemplo, nos darían la ca-
pacidad de entender porqué todavía muchas alumnas abandonan la escuela 
por dedicarse a labores del hogar.
2 Agradezco a la Dra. Liliana Lira López, quien fue mi compañera en este 
taller. También agradezco a los participantes del taller, quienes siempre mos-
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agradable y provechoso.
3 Como resultados/hallazgos del taller y para fi nes de su presentación en este 
ensayo se rescataron algunos testimonios que dan cuenta de lo aprendido, 
dichos testimonios, como se puede observar, están colocados entrecomilla-
dos, en cursivas y alineados a la izquierda a lo largo de este apartado, o bien 
citados dentro del texto.
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Resumen 

Este artículo presenta resultados parciales de una investigación realizada en 
relación con la pedagogía hospitalaria a manera de ensayo. En dicha investi-
gación se parte del problema de la falta de formación para docentes hospita-
larios en la Zona Metropolitana de Guadalajara, por lo que se trabaja en torno 
a la pregunta de investigación, ¿cuáles son los elementos teóricos y metodo-
lógicos que fundamentan una propuesta pedagógica para los docentes hos-
pitalarios? Para el análisis de los datos se utilizó la teoría fundamentada. Se 
abordan los retos de la atención a la diversidad e inclusión, desde la perspec-
tiva de la pedagogía hospitalaria, se precisan las características de la diversi-
dad hospitalaria y las implicaciones en su atención educativa. Se presentan 
las acciones educativas para atender a niños y adolescentes en situación de 
enfermedad y fi nalmente, se expone a la pedagogía hospitalaria como una 
pedagogía transdisciplinar, donde convergen distintos profesionistas.

Palabras clave: Pedagogía hospitalaria, atención a la diversidad, educación 
inclusiva.
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Abstract

This article presents partial results of a research carried out in relation to hos-
pital pedagogy as an essay. This research is based on the problem of the 
lack of training for hospital teachers in the Metropolitan Area of Guadalajara, 
so it is based on the research question: what are the theoretical and meth-
odological elements that support a pedagogical proposal for hospital teach-
ers? Grounded theory was used for data analysis. The challenges of attention 
to diversity and inclusion are approached from the perspective of hospital 
pedagogy, the characteristics of hospital diversity and the implications in its 
educational attention are specifi ed. The educational actions to attend chil-
dren and adolescents in sickness situations are presented and fi nally, hospital 
pedagogy is presented as a transdisciplinary pedagogy, where diff erent pro-
fessionals converge. 

Keywords: Hospital pedagogy, attention to diversity, inclusive education.

Es común ver a docentes transitar cerca de una escuela, aún más común ver-
los moverse con soltura dentro de un salón de clases, su lugar de trabajo. Sin 
embargo, existen docentes que viven su día a día en otros espacios que por 
lo regular no son considerados educativos. Esto sucede a los docentes cuyo 
lugar de trabajo es un aula dentro de un piso de hospitalización; es decir, 
docentes hospitalarios que trabajan en un hospital con pacientes-alumnos 
pediátricos.

A diferencia de una escuela donde se puede escuchar el murmullo e 
incluso los gritos de los niños durante las clases o verlos correr por el patio 
en la hora de receso; en un hospital, estas experiencias cambian por niños 
y adolescentes deambulando con paso semilento por el pasillo del piso de 
hospitalización, atados a un tripee del cual se desprenden sueros y bombas 
de medicamento; también como en la escuela, pueden escucharse gritos y 
llantos, sin embargo, éstos son el resultado del dolor, tristeza, desesperación, 
de los pacientes-alumnos y en ocasiones de padres de familia, quienes viven 
la enfermedad y los procedimientos médicos dentro del hospital.

Así, el presente texto es producto de una investigación realizada en 
tres de los hospitales de tercer nivel que trabajan con aulas hospitalarias en 
la Zona Metropolitana de Guadalajara. En dicha investigación titulada “La 
formación del docente hospitalario a partir de la recuperación de su activi-
dad educativa en hospitales: un acercamiento a la pedagogía hospitalaria”, 
los objetivos se centran en identifi car los elementos constitutivos de la pe-
dagogía hospitalaria y en el diseño de pautas de formación para el docente 
hospitalario, por ello, en este texto se presenta una descripción de las formas 
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de atención educativa en hospitales y los retos que implica dicha atención en 
relación con la inclusión y la atención a la diversidad.

Dentro de la educación, como docentes, afrontamos un sinfín de re-
tos, entre ellos ¿de qué manera incluir a TODOS los alumnos en el proceso 
educativo sin que nadie se quede atrás? Atendiendo a los principios de la 
educación inclusiva, un docente habrá de planear situaciones didácticas que 
permitan a todos los alumnos participar y aprender todos de todo.

Con lo anterior, aludimos al derecho a la educación de todas las perso-
nas y el en caso de los docentes de Educación Básica de las niñas, niños y 
jóvenes que atendemos, ya que, sin importar su situación económica, social, 
religiosa, lengua, color, enfermedad, con discapacidad o sin ella, el docente 
habrá de crear las situaciones necesarias para que sin importar la diferencia 
aprendan todos, aprovechando las diferencias como una oportunidad para 
aprender más.

¡Vaya menudo reto tenemos los docentes, incluir a todos en el proceso 
educativo! Pensar en estrategias, llevarlas a cabo, identifi car las barreras al 
aprendizaje y la participación que puedan estarse generando con algunos 
alumnos, realizar una evaluación formativa que permita a TODOS aprender 
de todo y con todos, ya es un reto. Ahora imaginemos qué sucede con los 
niños que se encuentran hospitalizados por su situación de enfermedad. ¿De 
qué manera se incluye a las niñas, niños y jóvenes que se encuentran hos-
pitalizados por su situación de enfermedad? ¿Cómo el docente los incluye? 
¿Son excluidos, segregados del proceso educativo? ¿De su derecho a la 
educación?

Una de las respuestas a la atención a la diversidad, en este caso de 
las niñas, niños y jóvenes que se encuentran hospitalizados por su situación 
de enfermedad, es la Pedagogía hospitalaria, cuya modalidad se encuentra 
dentro de nuestro sistema educativo mexicano. Dicha modalidad permite el 
acceso, seguimiento y permanencia en la educación básica de los pacien-
tes-alumnos1 que se encuentran hospitalizados debido a alguna enfermedad, 
ya sea transitoria o crónico degenerativa.

La pedagogía hospitalaria es una respuesta de la atención a la di-
versidad y se deriva de la educación inclusiva, puesto que su fi nalidad es 
atender educativamente a los niños que se encuentran hospitalizados y 
que, por ende, no pueden asistir a su escuela de origen; garantizando así 
su derecho a la educación. En específi co, la fi nalidad de esta modalidad 
educativa en el estado de Jalisco, bajo el Programa Sigamos Aprendien-
do… en el hospital es:

Impartir educación básica a través de la atención en las aulas hospita-
larias a las niñas, niños y adolescentes que, por causas de salud, están 
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imposibilitados para asistir a la escuela regular y que por su condición 
son más propensos a la deserción escolar; mediante acciones y es-
trategias de equidad que les permitan continuar sus estudios para así 
contribuir a disminuir el rezago educativo por enfermedad (SEJ, s/f).

Por tanto, se pretende que las acciones de las docentes hospitalarias 
contribuyan con sus acciones, en la disminución del rezago educativo por 
enfermedad y con ello, garantizan la inclusión educativa de todos en el pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje de todos los niños, en este caso, que se 
encuentran hospitalizados.

Esta modalidad educativa se lleva a cabo en el estado de Jalisco en 
hospitales de tercer nivel, en el Hospital Regional de Occidente, Hospital Civil 
Viejo “Fray Antonio Alcalde”, Hospital Civil Nuevo “Juan I. Menchaca”, Hospi-
tal Regional “Dr. Valentín Gómez Farias” del ISSSTE y en la Unidad de Medica 
de Alta Especialidad de Pediatría del Centro Médico Nacional de Occidente 
del IMSS, bajo el nombre Sigamos aprendiendo… en el hospital. En cada uno 
de estos hospitales se encuentran laborando docentes de Educación Básica, 
en donde labora un docente por nosocomio, a excepción del hospital del 
IMSS en donde trabajan 3 docentes para la atención educativa a niñas, niños 
y jóvenes.

La atención educativa se realiza en un salón llamado “aula hospitala-
ria” o “escuelita” como comúnmente se conoce dentro del hospital a estos 
establecimientos. El aula hospitalaria es un espacio acondicionado dentro 
de los pisos de hospitalización de pediatría, en el que se pueden encontrar 
materiales que permiten a los pacientes-alumnos continuar con su proceso 
de aprendizaje durante su hospitalización. En Jalisco, estos espacios, son 
acondicionados en donde anteriormente era una ofi cina de médicos o algún 
espacio que no tenía uso en el piso de hospitalización y que se adapta para 
ser un aula hospitalaria.

Así, dentro del aula hospitalaria, podemos encontrar materiales de dis-
tintos tipos, como mobiliario: mesas y sillas, ya sea para preescolar o para 
primaria y secundaria; libros de texto gratuitos; material de papelería: cua-
dernos, hojas blancas y de colores, lápices, crayones, sacapuntas, colores, 
borradores, diversos papeles (crepé, china, cartulina), cita, entre otros; mate-
rial didáctico: rompecabezas, material de construcción, mapas, globos terrá-
queos, juegos de geometría, memoramas, entre otros.

Si la atención a la diversidad en una escuela “regular”2 nos presenta un 
gran reto, ahora imaginemos el reto que conlleva a las docentes hospitalarias3

la atención educativa a los pacientes-alumnos que atienden en los hospita-
les. Esta “diversidad hospitalaria” (Arreola, 2017), presenta diferencias dentro 
de la diferencia, es decir, no solo son distintos, como se expuso con ante-
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rioridad, por la lengua, el color de piel, la religión, sino que, debido a que los 
hospitales reciben pacientes de diversos estados de la república mexicana, 
se acentúan aun más las diferencias. Entre ellas podría citar:

• El nivel educativo que se encuentra cursando el paciente-alumno ya 
sea preescolar, primaria o secundaria.
• Las edades de los pacientes-alumnos, de los tres años a los dieciséis 
(e incluso a los 18).
• El estado de residencia de los pacientes-alumnos.
• La especialidad médica que los atiende en su estancia en el hospi-
tal y por ende la situación de enfermedad por la que se encuentran 
internados.
• Los trastornos y/o discapacidad que presentan los pacientes-alum-
nos por la enfermedad o no.
• La estancia hospitalaria de los pacientes-alumnos, corta, media o 
larga4.

Estas diferencias de acentúan debido a que convergen en la misma 
aula hospitalaria, puesto que, a “algunos” pacientes-alumnos, el médico les 
permite asistir al aula hospitalaria debido a que su estado de salud les permi-
te trasladarse, sin embargo, otros pacientes-alumnos no pueden hacerlo de-
bido a su condición de salud y son atendidos en su cama de hospitalización.

Así pues, la atención a la diversidad implica atender simultáneamente 
la diferencia de los alumnos, lo que lleva al diseño de “situaciones de ense-
ñanza-aprendizaje sufi cientemente variadas y fl exibles para posibilitar que 
los alumnos accedan a desarrollar, en el mayor grado posible, el conjunto de 
capacidades que señalan los objetivos de la etapa educativa” (Cabrerizo Dia-
go & Rubio Roldán, 2007, p. 49). Por lo que, son las actividades, las acciones, 
las que se diversifi can para atender la diferencia, en este caso, la atención 
educativa a la diversidad hospitalaria.

En este sentido, si la educación inclusiva es

un proceso. La educación inclusiva no es algo que tenga que ver me-
ramente con facilitar el acceso a las escuelas ordinarias a los alum-
nos que han sido previamente excluidos. No es algo que tenga que 
ver con terminar con un inaceptable sistema de segregación y con 
alcanzar a todo ese alumnado hacia un sistema ordinario que no ha 
cambiado. El sistema escolar que conocemos –en términos de facto-
res físicos, aspectos curriculares, expectativas y estilos del profeso-
rado, roles directivos- tendrá que cambiar. Y ello porque educación 
inclusiva es participación de todos los niños y jóvenes y remover, para 
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conseguirlo, todas las prácticas excluyentes (Barton, 1998, citado en 
Echeita, 2007).

Las docentes hospitalarias han de generar las condiciones necesarias 
para que los pacientes-alumnos aprendan, valorando a la diversidad hospita-
laria como una oportunidad para que todos aprendan de todos. Sin embargo, 
esto en el discurso parece muy fácil, por lo que, las docentes hospitalarias, 
presentan diversos retos de atención a la diversidad, entre ellos, podemos 
encontrar:

• Atención educativa de acuerdo con el nivel y grado educativo en el 
que se encontraba el paciente-alumno antes de su hospitalización al-
canzando los aprendizajes esperados que sus compañeros en la es-
cuela regular se encuentran construyendo.
• Atención educativa a la diversidad hospitalaria en un mismo espacio 
(aula hospitalaria) con niños y adolescentes de distintos niveles y gra-
dos educativos, en un espacio en donde todos aprendan.
• Diversifi cación de actividades que permita atender educativamente a 
los niños que pueden trasladarse por su condición de la salud al aula 
hospitalaria y a los pacientes alumnos en cama de hospitalización.
• ¿Qué priorizar: educación-salud o salud-educación? Por encontrarse 
en situación de enfermedad.

Bajo estos retos, las docentes hospitalarias que trabajan en el estado 
de Jalisco han encontrado algunas respuestas a estos retos, ya que, al aten-
der a la diversidad hospitalaria, las condiciones del trabajo educativo cam-
bian día a día, debido a la situación de salud de los pacientes-alumnos que 
atienden. Entonces, ¿de qué manera se atiende a la diversidad hospitalaria?

Unas son las acciones que se realizan con los pacientes-alumnos que 
son atendidos en su cama de hospitalización y otras, las que se realizan en 
el aula hospitalaria. A continuación, se exponen las acciones que se llevan 
a cabo con los pacientes-alumnos que no pueden asistir al aula hospitalaria 
por su condición de salud.

Las acciones educativas que se llevan a cabo en el hospital, se rela-
ción con la estancia hospitalaria de los pacientes-alumnos. Con los pacien-
tes-alumnos que tienen una estancia corta, se continúa con su aprendizaje 
a partir de lo que el mismo paciente-alumno y su cuidador expresan que ha 
trabajado en su escuela de origen. Se continúa con actividades de acuerdo 
con los aprendizajes esperados con los que se trabajaba en su escuela.

Otra acción que se lleva a cabo con los pacientes-alumnos de estancia 
corta, es apoyarlos educativamente, para que avancen en la comprensión de 
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“alguna” tarea, que no han comprendido del todo en su escuela de origen, 
comúnmente son aprendizajes esperados de la asignatura de matemáticas.

En el caso de los pacientes-alumnos de estancia media y larga, que se 
atienden en la cama de hospitalización, se realiza un diagnóstico a partir de 
los aprendizajes esperados que según su grado de estudios han de construir 
en el momento de ser atendidos. Se preparan las actividades de acuerdo con 
los resultados del diagnóstico y se trabaja con ellos en su cama de hospita-
lización. En estos casos, se construye un expediente que los niños y adoles-
centes al obtener su egreso y alta del hospital, se llevan para entregárselo al 
docente de su escuela regular y sea considerado dentro de lo que ha apren-
dido y por ende, forme parte de sus califi caciones.

Ahora bien, cuando los pacientes-alumnos pueden asistir al aula hos-
pitalaria por sus condiciones de salud, las docentes hospitalarias planean un 
proyecto que permite la atención educativa de los pacientes-alumnos que 
acuden al aula hospitalaria, independientemente del nivel y grado educativo 
que están cursando. Por ejemplo, en la observación realizada en uno de los 
hospitales, la docente planeó la realización de una carta, primero, cuestionó a 
todos, ¿qué es una carta? ¿Han escrito alguna? ¿Qué partes lleva? Posterior 
a esto, explicó las partes de la carta y fi nalmente asignó actividades de la 
siguiente manera:

• Preescolar: los niños escriban una carta para quien ellos deseen, con 
la fi nalidad de que conozcan diversos portadores de textos y utilicen las 
letras de su nombre para escribir.
• Primaria: para los niños de primaria “baja5” se les solicita, que escri-
ban una carta, con la fi nalidad de conocer un medio de comunicación 
y que continúen su proceso de aprendizaje de la lecto-escritura, de 
acuerdo con el grado educativo, se pedían acciones diversifi cadas.
•Primaria y secundaria: para los niños de primaria “alta6”, se les solici-
taba realizar una lectura, ya sea de historia, ciencias, geografía, para 
fi nalmente, solicitarles que, por medio de una carta, compartieran con 
algún amigo o familiar, lo abordado en la lectura.

Al fi nalizar la actividad con la carta, pedía a los pacientes-alumnos que 
leyeran su carta y se evaluaba de acuerdo con el grado y nivel educativo. 
Cuando todos los pacientes-alumnos habían realizado las actividades co-
rrespondientes, se ponía sobre la mesa la posibilidad de realizar un juego 
entre todos y/o elaborar alguna manualidad.

Las acciones para la atención a la diversidad hospitalaria descritas con 
anterioridad se llevan a cabo cuando no se presenta alguna situación que in-
fl uya en el estado de ánimo de los pacientes-alumnos. Sin embargo, hay días 
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en que las emociones de los pacientes-alumnos se encuentran infl uidas ya 
sea, por la misma enfermedad, por el dolor, por el cansancio, por la muerte de 
algún paciente del piso e incluso por la estancia hospitalaria. Cuando este es 
el caso, las docentes hospitalarias optan por utilizar juegos y manualidades 
para que los pacientes-alumnos disminuyan las reacciones a las emociones 
que están expresando (como llanto, gritos), para después continuar con el 
trabajo educativo que para ese día se ha planeado.

La decisión de qué atender primero: salud o educación, lo determina, 
precisamente el estado de salud del paciente-alumno. Hay días en que los 
niños se “sienten mejor” físicamente y tienen la “fuerza necesaria” para rea-
lizar actividades educativas, sin embargo, un mismo niño o adolescente que 
un día se siente bien, al siguiente día puede ser que no se encuentre con la 
“sufi ciente fuerza” para realizar las actividades educativas.

En este sentido, las docentes hospitalarias, mantienen comunicación 
en todo momento tanto con la trabajadora social, como con los médicos y 
enfermeras para estar al tanto de la situación de cada paciente-alumno y no 
interferir en el proceso de recuperación de la salud de cada niño y adoles-
cente.

En suma, las docentes hospitalarias atienden a los pacientes-alumnos:

• En cama de hospitalización cuando su condición de salud no les per-
mite trasladarse al aula hospitalaria:

o Con estancia corta, se continúa con los aprendizajes espe-
rados que se estaban trabajando previo a la hospitalización. 
Se apoya en las dudas y/o difi cultades de aprendizaje que los 
pacientes-alumnos y sus cuidadores refi eren que tienen. 

o Con estancia media y larga, se realiza un diagnóstico que per-
mite construir una planeación que permita atender las necesi-
dades de aprendizaje de los pacientes-alumnos.

• En el aula hospitalaria, cuando su condición de salud les permite tras-
ladarse al aula hospitalaria:

o Se diseñan a partir de métodos situados, planes de trabajo que 
permite atender a todos los pacientes-alumnos que asisten al 
aula, con una misma temática, pero centrados en los aprendi-
zajes que han de lograr según el grado y nivel educativo. 

o Se realizan expedientes de los pacientes-alumnos, donde se 
incluyen los trabajos que van realizando con la fi nalidad de 
presentarlos en su escuela de origen para ser considerados 
como productos del aprendizaje y como califi cación.
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• Se planean juegos y manualidades, con la fi nalidad de que los pacien-
tes-alumnos disminuyan las reacciones a las emociones que generan la 
enfermedad y la hospitalización. 

La pedagogía hospitalaria como respuesta a la atención a la diversidad hos-
pitalaria

A partir de lo expuesto con anterioridad, las acciones de las docentes hospi-
talarias versan alrededor de métodos educativos situados, puesto que, per-
miten al paciente-alumno aprender a partir de casos reales y/o simulados, 
aún cuando se encuentran hospitalizados.

Así, los proyectos, estudio de casos, aprendizaje basado en proble-
mas, experimentación, son metodologías que se adecúan a la necesidad de 
atención a la diversidad hospitalaria, por su riqueza en relación con la puesta 
en marcha de conocimientos, habilidades y actitudes, que permiten al pa-
ciente-alumno participar dentro del hospital. Cabe mencionar, que estas pro-
puestas, son de corta duración por la movilidad que los pacientes-alumnos 
presentan, ya sea por alta, por traslado e incluso por fallecimiento.

Implica a las docentes hospitalarias, una refl exión, signifi cación y (re)
signifi cación de la intervención educativa, puesto que, las características de 
la diversidad hospitalaria y las condiciones del hospital (permeadas de dolor, 
sufrimiento, angustia, muerte), exigen que constantemente se piense y (re)
piense la fi nalidad de las acciones que se realizan.

Así, aunado a los fi nes educativos que persigue la pedagogía hospita-
laria: “respuesta a las necesidades biopsicosociales”, “mejorar el bienestar y 
la calidad de vida” y garantizar el derecho a la educación (Violant Holz, Cruz 
Molina Garuz & Pastor Vicente, 2011), se adhieren otros de acuerdo con la 
experiencia y las exigencias de esta pedagogía en los hospitales del estado 
de Jalisco, se trata además de:

• Resignifi car la situación del paciente-alumno
• Normalizar la vida del paciente-alumno
• Atención a las emociones del paciente-alumno

Resignifi car la situación del paciente-alumno signifi ca, pensarse, (re)
pensarse desde dónde se está viviendo en el momento en el que se encuen-
tra hospitalizado, es decir, mirar no solo las difi cultades que se presentan, 
sino, “ver más allá” dentro de las posibilidades que se tienen como persona 
con el fi n de continuar, por un lado, con la actividad que se tiene como niño o 
como adolescente y por otro, retomar los estudios que se han dejado debido 
a la enfermedad y hospitalización.
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La normalización de la vida del paciente-alumno, está relacionada con 
resignifi car su situación, pues en el momento de la resignifi cación, del pa-
ciente-alumno por medio de acciones emprendidas con las docentes hospi-
talarias y otros compañeros de hospitalización, podrá “normalizar” su vida, 
no apegado a una norma, sino reconocerse como persona y no como un niño 
o adolescente enfermo, estigmatizado.

La atención a las emociones del paciente-alumno a partir de acciones 
con juegos y manualidades, que, si bien no son parte de un proceso de tera-
pia psicológica, apoyan en la disminución de los efectos que la enfermedad 
y la hospitalización tiene en los pacientes-alumnos.

Por lo tanto, la pedagogía hospitalaria, pretende atender educativamen-
te a los pacientes-alumnos, sin embargo, es una pedagogía que, a partir del 
estudio de caso, de cada paciente-alumno, estructura, la forma en la que se 
interviene. Esta pedagogía, pretende que la intervención educativa se realice 
de acuerdo con las peculiaridades de cada uno de los pacientes-alumnos, 
atendiendo así a uno de los principios de la educación inclusiva, la atención 
con equidad y siempre con miras a garantizar la educación de los niños y 
adolescentes que se atienden.

Sin embargo, la pedagogía hospitalaria, no se centra solo y exclusiva-
mente en los aprendizajes que se pretende lograr en los programas de estu-
dio, pues va más allá, debido a la situación de hospitalización y enfermedad 
en la que se encuentran los pacientes-alumnos, con la fi nalidad de que no se 
retrasen en el aprendizaje, pero, teniendo siempre presente las necesidades 
biopsicosociales de los pacientes-alumnos.

Así, la pedagogía hospitalaria, no es llevada a cabo solo por docentes, 
sino por trabajadoras sociales y psicólogos, profesionales comprometidos 
con la educación de los pacientes-alumnos. Además, que en ella convergen 
distintas disciplinas que permiten el logro de la atención biopsicosocial de los 
pacientes-alumnos.

El médico, atiende la mejora de la salud de los pacientes, pero, en co-
municación con las docentes hospitalarias, con la fi nalidad de que éstas no 
obstaculicen el proceso de salud del niño o adolescente, además de buscar 
estrategias entre ambos, que permitan incluir en escuelas regulares a los pa-
cientes-alumnos que por cuestiones de “discriminación7” no se encuentran 
inscritos.

El psicólogo, atiende psicológicamente a los pacientes-alumnos que se 
ven afectados por la hospitalización y la enfermedad. Entre el psicólogo y los 
docentes hospitalarios se mantiene una comunicación estrecha, puesto que, 
en ocasiones, las docentes hospitalarias observan actitudes y emociones en 
los niños y adolescentes, que no muestran con el profesional de la salud 
mental.
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La pedagogía hospitalaria, entonces, no tiene solo el reto de la aten-
ción educativa con métodos situados, sino, las formas de relación con pro-
fesionales de la salud que permiten el bienestar del paciente-alumno, por 
tanto, médicos, enfermeras, trabajadoras sociales, psicólogos y docentes 
hospitalarios, trabajan con una misma fi nalidad: el bienestar biopsicosocial 
del paciente-alumno. Entonces, la pedagogía hospitalaria, desde esta pers-
pectiva apuesta por la transdisciplina como un reto que las generaciones 
actuales de docentes han de superar con creatividad, centrados en el sujeto 
y no solo en lo que ha de aprender. Un reto que al “superarse” se hace más 
grande y presenta otros más por superar, al converger distintas disciplinas 
en esta pedagogía y al ser su objeto de estudio el sujeto en situación de 
enfermedad.
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Notas

1 Pacientes-alumnos puesto que, dentro del hospital juegan estos dos roles, 
son pacientes que son atendidos por los médicos y alumnos atendidos por 
las docentes hospitalarias.
2 Por llamar de alguna manera a la educación que sucede en escuelas de 
Educación Básica con una estructura común (directivo, docentes, personal 
de servicios y mantenimiento) y diferenciarla de la atención educativa que se 
brinda en los hospitales.
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3 Docentes que trabajan la atención educativa en los hospitales bajo la peda-
gogía hospitalaria.
4 Corta: de uno a cinco días, media: de seis a diez días y larga: de diez días 
en adelante.
5 Niños de primero a tercer grado. 
6 Niños de cuarto a quinto grado.
7 Debido a la enfermedad.
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Resumen

En la actualidad y ante la conmoción que se ha suscitado a causa de la 
educación a distancia y la incertidumbre que se generó por COVID-19, los 
sistemas educativos han tenido que replantear la educación y las formas en 
las que se educa, es importante rescatar que instruir no es educar y menos 
formar, las viscicitudes que ha traido el 2020, nos ha arrollado con algo que 
el mundo no contaba. Un virus hasta ahora desconocido, invade nuestros 
cuerpos y nuestras vidad. Nos afecta en el aspecto más humano de nuestra 
conducta: la cercanía de los demás, un abrazo, una conversación, las cele-
braciones y, es ahí donde se debe volcar la mirada de la escuela, formar pese 
a la distancia con las relaciones y para las relaciones.

Las pedagogías del siglo XXI, abren camino hacia las distintas propues-
tas teóricas y metodológicas, desde una visión más integradora dada la di-
versidad de escuelas, contextos y actores, intentando centrar el foco en la 
persona, en su contexto personal y global, esto sin duda, es una característi-
ca de la educación futura para la cual debemos estar preparados.

Palabras claves: Relaciones, trabajo a distancia, interdependencia, convivencia.
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Abstact

At present and in the face of the shock that has been caused by distance 
education and the uncertainty that was generated by COVID-19, education 
systems have had to rethink education and the ways in which it is educated, it 
is important to rescue that to instruct is not to educate and even less to train, 
the vicissitudes that 2020 has brought, has overwhelmed us with something 
that the world did not count on. A hitherto unknown virus invades our bodies 
and our lives. It aff ects us in the most human aspect of our behavior: close-
ness to others, a hug, a conversation, the celebrations, and that is where the 
school’s gaze should be turned, training despite the distance with relations-
hips and for relations.

The pedagogies of the XXI century, open the way to the diff erent theo-
retical and methodological proposals, from a more integrative vision given the 
diversity of schools, contexts and actors, trying to focus the focus on the per-
son, in their personal and global context, this without a doubt, it is a feature 
of future education for which we must be prepared.

Keywords: Relationships, remote work, interdependence, coexistence.

Introducción

Que las interacciones formen relaciones nutricias es una propuesta que se 
realiza en este texto, si se desea lograr que un niño se forme como persona y 
logre relacionarse efectivamente con los demás, se debe formar a través de 
la propia relación (con el docente, con los compañeros, con los miembros de 
la comunidad escolar) que ésta sea el foco para que se de dicha formación. 
Sonará a pleonasmo porque la educación ya forja una relación entre varias 
personas, sin embargo, formar en las relaciones para las relaciones (convi-
vencia) es el reto de la escuela del futuro.

Las relaciones e interacciones que se establecen en el aula son la he-
rramienta más valiosa ya que se puede hablar de una pedagogía relacional 
en la que se pueda dar el aprendizaje partiendo de las relaciones en el aula, 
se entiende al aula como aquel espacio físico o virtual en el que se comparte 
tiempo y espacio para el aprendizaje.

El presente texto integrará los siguientes apartados:

• Relaciones en la distancia ¿utopía o realidad?
• Dinámicas familiares (límites y rutinas).
• Relaciones entre la familia y escuela “interdependencia”.
• Estrategias para afrontar “la nueva normalidad”.
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• Retos de las relaciones… “crear relaciones nutricas a partir de la con-
vivencia”.

Cuando se trabaja a distancia como colectivo escolar en un nuevo pa-
radigma educativo que rompe con esquemas personales, sociales y colec-
tivos se enfrentan difi cultades y retos que se deben superar para avanzar 
como equipo hacia la mejora del proceso de la enseñanza y el aprendizaje.

Esta pandemia ha puesto como foco principal “Educar a distancia” y 
la palabra distancia es un reto que por naturaleza desvincula del otro, aleja o 
provoca esa nostalgia de lo que era y ya no es.

El presente trabajo surge de los resultados derivados de la investiga-
ción liderada por la doctora Lya Esther Sañudo Guerra en conjunto son ITE-
SO y SEJ CIIE, el propósito de la misma fue recuperar las estrategias que se 
generaron en el trabajo a distancia y caracterizar las prácticas docentes no 
presenciales con la intención de identifi car las difi cultades y resistencias en el 
contexto de trabajo a distancia.

La metodología del estudio fue cualitativa con el método de estudio 
de casos, se usaron como técnicas la entrevistas en línea, grupos focales y 
seguimiento hemerográfi co, lo que aquí se presenta es el resultado del caso 
de una escuela del estado de Jalisco.

Desarrollo

Relaciones en la distancia, ¿utopía o realidad?

Hablar de interacciones a distancia dejo de ser algo atipico, sin embargo, 
establecer que estas interaciones han forjado relaciones a distancia es una 
custión completamente distinta, el mayor reto de la comunidad educativa 
ha sido querer acercarse pese a la distancia. Somos seres sociales y el ais-
lamiento ha provocado que la salud mental se vea afectada, por otra parte, 
reducir las interacciones con los circulos sociales y familiares ha provocado 
que este aislamiento sea un factor para que la ansiedad y la depresión llegue 
a los hogares.

El reto de la escuela es intentar crear relaciones con sus alumnos pese 
a la distancia, se ha visto que los docentes realizan diversidad de estrategias 
con la intención de retener e incentivar la participación de los alumnos, sin 
embargo, establecer relaciones de convivencia ha sido una difi cultad que se 
ha agudizado en la pandemia, antes cuando las clases se operaban de forma 
presencial, la convivencia era un reto y se avanzaba a cuenta gotas hacia el 
establecimiento de relaciones nutricias en las aulas. La pandemia solo vino a 
enfatizar la problemática que ya se tenía al respecto. 
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El presente apartado intenta recuperar las voces de docentes, directo-
ra y padres de familia con relación a la forma en la que las relaciones entre 
la familia y los docentes emergieron. Una recurrencia importante fue que se 
estableció la comunicación como estrategia para “acercarse” a los padres de 
familia y los niños:

Estuvimos o procuramos con las maestras comunicarnos permanente-
mente con los padres de familia a través del grupo de WhatsApp y bus-
camos la manera de hacer comunicación personalizada a las familias. 
todos los padres de familia tenían la comunicación abierta en el momen-
to que lo necesitara. En el caso de algunas maestras. Eh. Entre ellas la 
que aceptó tomar la entrevista porque tuvieron situaciones particulares 
con algunos niños a manera de acercarse a ellos (ED-16-07-2020).1

La comunicación es la estrategia que han usado para acercarse al otro 
e intentar establecer relaciones a pesar de la distancia, sin embargo, esta 
comunicación en ocasiones no se ha dado de la forma esperada debido a la 
falta de interacción y respuesta de los padres de familia que son el vínculo de 
interacción entre maestro o maestra y estudiantes.

Por tanto, los docentes no han realizado una interacción directa cotidia-
na con los alumnos y manifi estan que:

…Aquí nuevamente nos volvimos a encontrar con otro dilema que fue 
ese encuentro personal. No lo tuvimos. Entonces, no sabemos qué tan-
to avanzó el chaparrito con estos cuadernillos, el papá esta en medio 
y no permite que veamos lo que avanzaron y aprendieron y no hubo 
como esa asesoría con la maestra (Ed-16-07-2020).

Estar trabajando a distancia ha propiciado que se quiera trabajar de la 
misma manera que se hacía cuando estábamos en educación presencial.

Se ha encontrado que los docentes, incluso envían videos explicando 
contenidos con exposiciones largas usan pizarrones, rotafolios o materiales 
que se usaban en la educación presencial, y los alumnos deben permanecer 
sentados en casa frente a una pantalla durante largas horas del día.

No hay espacios para interactuar ni canales de ida y vuelta, hace falta el 
feedback y el face to face, educar para las relaciones es estar presente exige 
“querer comunicarse y dar paso a la participación, y por ende crear espacios 
para la comunicación y ámbitos para la participación, concretos que excedan 
las intenciones que no logran realizarse, en los que cada uno de los actores 
escolares pueda ser escuchado, conocido y capaz de poner su ladrillo en 
esta obra por edifi car” (Iani, 1998, p. 16).
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Por otra parte, las familias también han sufrido las condiciones de con-
vivencia, relaciones e interacciones en la nueva normalidad y han sido toma-
dos por sorpresa al “tener que convivir largas horas con sus hijos “esto ha 
provocado que las dinámicas familiares cambien y se establezcan relaciones 
distintas; en el apartado siguiente se describen las difi cultades presentadas 
de acuerdo a esta categoría.

Dinámica familiar (límites y rutinas)

La comunicación y las interacciones implican un proceso de intercambio y 
reconstrucción cultural y social, en esta pandemia los padres de familia han 
sido la mediación principal para que los alumnos aprendan y digo “media-
ción” porque están justo al centro de las interacciones entre los alumnos y 
docentes, por lo menos eso sucede en el nivel de Preescolar en el que los 
niños oscilan entre los 3 y 5 años de edad.

Las problemáticas que han presentado las familias ha sido el estable-
cimiento de límites y rutinas y la forma en la que se acerca el conocimiento a 
los niños.

Ha sido complicado para ellos establecer límites claros que sean justo 
la línea invisible entre “la escuela y la casa”

…Bueno ahorita ya se está despertando más tarde, verdad pero cuan-
do empezó la pandemia si se levantaba a la misma hora (a las 8 o 7:30) 
ya desayunamos mi esposo, se te pone a trabajar porque también está 
trabajando en casa y yo me pongo a lavar los trastes (mamá) y ya como 
a las 10 o 11 y ya lo pongas en las actividades, ya nos tardamos en 
algunas actividades son rápidos una media hora o menos y otras acti-
vidades y como que hay días En donde el niño, pues no quiere trabajar 
y nos tardamos más o lo dejo que las haga en la noche, o el fi n de 
semana, aunque está bien confundido y me pregunta ¿que día es? ¿y 
cuando voy a jugar? (Ep-16-07-2020).

Establecer límites ha sido complicado para los padres de familia duran-
te “Aprende en casa” pero esta difi cultad no es nueva, ha estado presente en 
las aulas y los docentes han tenido que trabajar con alumnos que no tienen 
límites claros o normas en el entorno familiar. Los docentes han detectado en 
las aulas la problemática de la falta de un referente claro con respecto a los 
límites, mismos que son indispensables para el desarrollo personal y social 
de los niños.

Establecer normas de convivencia en casa y rutinas de trabajo ha sido 
complicado para los padres de familia al mismo tiempo que las relaciones 
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han sido tocadas por la nombrada “indisciplina” citada por los padres de 
familia o docentes.

…Trabajar con el niño es bien difi cil porque no siempre quiere, algunas 
veces el niño pues como digo… no están acostumbrados a estar ence-
rrados y algunas veces no quiere hacer las tareas, no obedece o esta 
rebelde, hace berrinches o llora, y eso es bien difícil porque yo ya no sé 
que hacer aunque lo regañe o lo condicione, pues no, no cooperaba y 
tampoco lo quiero forzar (Ep-16-07-2020).

La falta de herramientas para establecer normas y limites en los hoga-
res ha provocado difi cultades en las relaciones desencadenando castigos, 
regaños o actitudes de desinterés o falta de limites por parte de los padres de 
familia, la crianza es un aspecto relacional que involucra interactuar, interre-
lacionarse, dialogar, participar, comprometerse, compartir propuestas entre 
otros y en ocasiones los padres de familia son el referente para el niño.

Debemos estar conscientes de que los padres de familia también de-
ben ser “formados” y apoyados para que puedan realizar el trabajo de acom-
pañamiento en casa, en las familias implica un cambio de las relaciones entre 
sus miembros, en nuestras aulas signifi ca la reformulación de las interaccio-
nes y relaciones entre el alumnado, los maestros y las familias. Se requiere 
posicionarse en el diálogo como el vínculo principal para que se dé el apren-
dizaje. “En el aprendizaje dialógico, la transformación trasciende en centro 
educativo y llega al entorno. El centro tiene que convertirse en un espacio, 
donde incrementar las interacciones de las niñas y los niños con personas 
adultas. Cuando se abre la puerta a la comunidad, los cambios suceden en 
el entorno familiar” (Aubert, Flecha, García, 2008, p. 198). Por tanto, se debe 
ofrecer formación a familiares para que las relaciones y los referentes que se 
tienen en el hogar cambien y estos son como lo menciona Mead (1973) un 
indudable potencial transformador de los aprendizajes escolares.

El reto de la escuela es grande y, sin lugar a dudas, debemos intervenir 
como educadores para transformar la educación, los padres de familia han 
podido revalorizar la práctica docente en este tiempo que han estado frente 
al reto de Educación a distancia.

“Yo tengo un niño muy difícil, entonces muy difícil que me ponga atención o 
cositas así, pero hijoles ¡es una vocación enseñarle a mi hijo! Yo valoro mu-
cho el trabajo y reconozco todo lo que implica ser maestro (Ep-1607-2020).

El trabajo docente ha sido valorado y se ha manifestado que entre to-
dos podemos crear lazos fuertes que permitan sostener a la educación como 
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medio de transformación social, la interdependencia es el pilar de la convi-
vencia y a continuación se manifi estan los hallazgos principales con referen-
cia a las relaciones entre la familia y la escuela.

Relaciones entre la familia y la escuela “Interdependencia”

Establecer el vínculo con la familia ha sido complicado sobre todo porque la 
cercanía física no estuvo presente, en ocasiones se puede estar más alejado 
estando cerca, sin embargo, este nuevo paradigma ha creado interacciones 
atípicas en condiciones diferentes.

Un aspecto importante de rescatar es el hecho de permitirle al otro 
entrar en el espacio personal, los docentes manifestaron sentir desconfi anza 
en pasar el teléfono, realizar videoconferencias y establecer relaciones en la 
distancia sin establecer límites de tiempo o espacio.

“Estaban muy angustiadas porque decían Maestro, vamos a compartir 
datos personales y la verdad es que no sabemos cuál es el contexto 
real del niño, sabemos que hay mafi a, robos y secuestros aquí cerca de 
la comunidad” (Ed-1607-2020).

Dar espacio para que el otro acceda a nuestro espacio personal es 
mostrarle una parte de la vida personal y, en esta época en que la inseguridad 
en el país está en su máxima expresión resulta complicado confi ar en el otro, 
sin embargo, es importante reconocer que somos seres interdependientes y 
más aun en esta pandemia en la que para lograr el bienestar dependemos 
los unos de los otros como el slogan trillado “me cuido porque te cuido” o “te 
cuido porque me cuido” “con la declaración universal de interdependencia 
se pone énfasis en que los derechos humanos, civiles y sociales solo podrán 
lograrse reconociendo la interdependencia humana entre los diferentes co-
lectivos implicados, por ser la única manera  de pasar de una acción corres-
ponsable, compartir objetivos y principios comunes, sumar esfuerzos y lograr 
mejoras” (Comellas, 2019, p. 169).

El camino es claro y los retos son muchos, sin embargo, la escuela y el 
rol docente y comunitario debe emigrar y fortalecer los vínculos que ya se han 
establecido entre las comunidades y las escuelas. Las familias deben estar 
en el centro escolar y los docentes en la familia, a bien de que se puedan 
establecer relaciones interdependientes en corresponsabilidad con todos los 
agentes sociales a favor de los aprendizajes y la creación de “comunidad”.

Cuando se reconoce que dependemos del otro y el otro depende de mí 
no desde un sentido codependiente, sino solidario se puede avanzar hacia la 
construcción de una sociedad transformadora en la que el autocuidado y la 
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salud mental es indispensable para establecer relaciones nutricias. A conti-
nuación, se presentan los hallazgos de esta categoría.

Manejo de estrategias personales para afrontar “la nueva normalidad”

Hay un tema escabroso en esta pandemia que ha puesto de cabeza a toda la 
sociedad mundial, este ha sido el confi namiento y el estrés, las redes se han 
llenado de publicaciones y post que tocan temas de salud mental y manejo 
de la ansiedad, desgaste emocional y el estrés.

Cada uno ha afrontado el confi namiento “como ha podido”, sin embar-
go, las cifras de los servicios de salud mental han establecido que los casos 
van en aumento, situaciones familiares que se viven, enfermos de COVID-19 
en casa, muertes cercanas, desempleo, inseguridad, exigencias burocráti-
cas, trabajo a distancia, relaciones familiares, hijos, problemas personales y 
relacionales son algunas de las causas de las problemáticas que han detona-
do problemas mentales y emocionales.

Las voces de los docentes manifi estan que:

…“Yo si soy muy ansiosa maestra por el caso de los chicos que no se 
integran apenas al nivel educativo. Esto ha sido un tema que a mí en 
lo personal sí me deja un sabor amargo, la SEJ no da certeza de nada, 
hay desempleo, en familia hay un brote de COVID-19 y yo siento que a 
veces ya no puedo con tanto (ED-1607-2020).

En ocasiones, la presión ocupacional golpea al profesor con tanta fuer-
za que desequilibra su organismo y consume su energía.

Este desgaste nos lleva a pensar en el síndrome de agotamiento pro-
fesional (“síndrome del quemado”, en inglés burnout) que se manifi esta en 
el cansancio psicofísico y en el abatimiento. Los profesores que padecen 
este problema pueden experimentar cambios a nivel cognitivo (difi cultad para 
mantener la atención, ideas de que son atacados por compañeros o alumnos, 
etcétera), en el plano emocional (tristeza profunda, irritabilidad...) y en la con-
ducta (consumo de tóxicos, abandono del trabajo) (Martínez, 2003, 26. 9-2).

Los docentes son un grupo que es susceptible a tener problemas rela-
cionados con la salud mental, existe poco apoyo y seguimiento por parte del 
patrón (SEJ) o del sector salud ante cualquier brote que se presente.

Las estrategias preventivas de la ansiedad y el estrés en los docentes 
se resumen, en mi opinión, en humanizar los centros educativos, defender la 
salud mental de los profesores e iniciar un programa de seguimiento y acom-
pañamiento seguro que permita a los docentes tener un espacio de escucha 
activa y apoyo que les forme en y para las relaciones.
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Por otra parte, los familiares también presentan problemáticas similares a 
las de los docentes, sin embargo, de acuerdo a las entrevistas realizadas utili-
zan una estrategia de evasión que es solo centrarse en sus problemas y no rela-
cionarse con las problemáticas de otros, éste es un aspecto que salta a la vista 
en las entrevistas presentadas y se manifi esta de formas similares cuando se 
les pregunta si conocen a alguien que este padeciendo alguna situación difícil.

…Pues yo si se de gente que está mal o que está peor que nosotros 
pues, que no tiene internet o trabajo, pero pues la verdad yo ni se ya 
tengo sufi ciente con lo mío, que cada uno se las averigüe de todos 
modos ni puedo hacer nada” …“Yo me he dado cuenta de gente que 
no tiene trabajo ni dinero, menos internet o ganas de poner a los hijos 
a estudiar, pero pues no se la verdad, cada uno traemos problemas 
distintos y ¿qué hacemos?, yo nomas grito y regaño, lloro o me enojo, 
pero ¿qué hago? (Ep-17-062020).

La falta de herramientas para el manejo del estrés y el trabajo emocional 
genera situaciones complicadas en los padres de familia, no cuentan con herra-
mientas para afrontar la crisis y tolerar la frustración, debemos centrar el foco en 
la educación para las relaciones. A través de las mismas relaciones “tener una 
visión circular de las emociones es importante ya que nos lleva a tener en cuenta 
continuamente la interrelación que se da entre los resultados académicos y psi-
cosociales en coordinación con el desarrollo afectivo” (Desatnik, 2009, p. 135).

Crear espacios para la formación y el apoyo de familiares y docentes 
es importante por otra parte si se refl exiona de acuerdo a las respuestas de 
los padres de familia se puede ver que difícilmente podremos hacer “comu-
nidad” cuando no contamos con empatía, solidaridad y espíritu de servicio 
por el prójimo, la interdependencia está lejos de ser el pilar relacional que 
sostenga a las relaciones de convivencia y a las interacciones futuras si no 
avanzamos en hacer de nuestro espacio social y referente de apoyo mutuo y 
creación de redes, de ahí que se pueda confi ar como lo hizo Freire (1997) en 
transformar las difi cultades en posibilidades, porque no somos seres adapta-
tivos sino de transformación.

Conclusiones

Retos de las relaciones… “crear relaciones nutricias a partir de la convivencia”

Es importante rescatar que los docentes creían que con establecer comuni-
cación con los niños y familiares el aprendizaje se daría, sin embargo, en la 
mayoría de los casos no sucedió o, por lo menos, no hay evidencia tangible 



Revista
educ@rnos

62

de que se haya dado en las mejores condiciones por tanto los retos que sub-
yacen son muchos, se deben trazar nuevas rutas para aprender a enseñar en 
la distancia y que toda la comunidad educativa tenga acceso a la educacion 
en condición de igualdad.

El programa emergente de aprendizaje que cada escuela implementó, 
se vió tocado por la difi cultad de enseñar y establecer relaciones en la dis-
tancia, y esto no quiere decir que antes estábamos por el camino correcto 
o íbamos rumbo a la mejora, quizás en este momento en que nos hemos 
alejado de la escuela podemos ver como es que todas las problemáticas 
educativas que se tenían han ido acrecentando. 

El reto de la educación a distancia es complicado, sin embargo, el pri-
mer reto es aprender a enseñar en la distancia lo que implicaría un cambio 
de medio y una metodología específi ca, enseñar en lo presencial y en la dis-
tancia implica habilidades distintas; fl exibilidad, cooperación, interactividad y 
un elemento complicado que es “estar cerca pese a la distancia” y para esto 
debemos poner a la relación alumno docente como hilo conductor.

A los padres de familia les hacía falta tener contacto con sus hijos, ayu-
darles a aprender, estar con ellos, estábamos muy acostumbrados a papás 
que trabajan, a papás que simulan estar con ellos, simulan acompañar el 
proceso y, bueno, en este caso la metodología abrió esa oportunidad de que 
el papá pudiera seguir el proceso a primera mano con su hijo (JMIDI) “Esta 
pandemia me ha dejado algo muy claro, debo estar con mi hijo estar con el 
más tiempo me ha hecho concocerlo más y apoyarlo y verlo feliz de tenerme 
aquí (Ep-17-0662020).

Si bien las difi cultades que aquí se han mostrado tienen el común de-
nominador de tener la convivencia y el establecimiento de relaciones como 
hilo conductor, y no es que nuestras relaciones antes de la pandemia fueran 
favorables, pero esta pandemia nos ha pemritido replantearnos la necesidad 
de estar con el otro. Necesitamos hacernos más presentes para reafi rmar 
nuestra presencialidad pero no desde la hiperconexión sino desde cultivar 
espacios con nuestros pares, en redes de apoyo, de manera que podamos 
afrontar estos cambios desde una cercania emocional.

La clave para dar respuestas sólidas y de calidad ante la emergen-
cia educativa que supone el cambio abrupto de modalidad de enseñanza y 
aprendizaje radica en mancomunar esfuerzos, facilitar la comunicación y po-
tenciar los vínculos colaborativos. En este contexto, es imprescindible esta-
blecer canales de comunicación fl uidos en los equipos de trabajo de los cen-
tros educativos para establecer acuerdos, investigar en conjunto estrategias 
metodológicas y socializar experiencias pedagógicas (UNICEF, 2020, p. 6).

Los docentes estuvieron cambiando la estrategia a partir de los resulta-
dos de las encuestas para redireccionar en su estrategia, las difi cultades en-
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contradas más frecuentes eran la conectividad de los estudiantes, el acceso 
a internet, mientras que a los padres se agregaba el desinterés de los niños 
al trabajar desde casa.

Los colectivos docentes centraron su atención pensando que al tener 
un canal de comunicación efectivo, se estaría dando en aprendizaje y resulta 
que las formas de hacer llegar las mismas no siempre fueron las más efi cien-
tes y efi caces.

Por tanto, aprender a enseñar implica darse cuenta de que se está fren-
te a un paradigma distinto, en el que la educación a la distancia no es un 
modelo adaptado de la presencialidad, en el que instruir no es educar y al 
estar en la distancia se puede estar cerca. Se debe, por supuesto, abonar a 
la capacitación didáctica y tecnológica, pero también a la reeducación para el 
desarrollo de habilidades digitales y sociales, intentar proponer espacios que 
nos acerquen a partir del diálogo y la comunicación.

El nuevo perfi l docente tendrá que ser un docente que trabaje en red, 
que sepa que desconoce y que no posee todo el conocimiento, con habili-
dades organizativas y de gestión del tiempo, abierto a la experimentación, 
autodidacta, fl exible y que trabaje con las relaciones de forma efectiva “el 
profesorado deja de ser la fuente de información, para convertirse en el fa-
cilitador del aprendizaje por medio de la orientación” (Sangrá, 2001, p. 125).

Por otra parte, reeducarnos en ciudadanía digital, lo que implicaría una 
alfabetización digital que permita que podamos construir a traves de los me-
dios tecnológicos y avanzar educativamente desde la “nueva normalidad”.
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Resumen

El presente artículo tiene como objetivo mostrar una nueva propuesta de ges-
tión educativa para instituciones educativas con base en el modelo de ges-
tión del conocimiento. Para ello busca presentar inicialmente cómo el con-
texto del COVID-19 ha hecho que las escuelas enfrenten realidades críticas. 
Posteriormente propone que, para hacer frente a ello, deben hacer uso del 
modelo de gestión basado en el conocimiento y plantear cuál es la estructura 
organizacional con la que disponen para ver si ésta se ajusta a los cambios 
del contexto provocados por la pandemia. Finalmente presenta los resultados 
de una entrevista a un director de educación básica que permite demostrar 
que las estructuras organizacionales en las instituciones educativas comien-
zan a transformarse y están más orientadas a la gestión del conocimiento. 
Es importante rescatar que este proceso de reestructura organizacional aún 
se encuentra en desarrollo y que las instituciones educativas deben buscar 
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modelos que interactuen con el ambiente y, más específi camente, con los 
padres de familia, por lo que el artículo bien puede ser una orientación para 
que estos procesos comiencen a ocurrir en las instituciones educativas.

Palabras claves: Gestión escolar, gestión de conocimiento, estructuras orga-
nizacionales, aprendizaje post-covid, escuelas de calidad.

Abstract

This article presents a new educational management proposal for educational in-
stitutions based on the knowledge management model. To do this, it seeks to ini-
tially present how the context of COVID-19 has made schools face new and critical 
realities. Subsequently, he proposes that to deal with this they must make use of 
the knowledge-based management model and propose what the organizational 
structure they have is to see if it adjusts to the changes in the context caused by 
the pandemic. Finally, he presents the results of an interview with a director of basic 
education that shows that the organizational structures in educational institutions 
are beginning to transform and are more oriented to knowledge management. It is 
important to note that this process of organizational restructuring is still under de-
velopment and that educational institutions should seek models that interact with 
the environment and more specifi cally with parents, so the article may well be an 
orientation for these processes begin to occur in educational institutions.

Keywords: School management, knowledge management, organizational 
structures, post-covid learning, quality schools.

Realidad del COVID-19 y la educación

Según la UNESCO (2020) antes de la pandemia, 258 millones de niños y 
jóvenes en edad escolar estaban fuera de la escuela. La tasa de pobreza de 
aprendizajes en los países de ingreso bajo y de ingreso mediano era del 53%, 
lo que signifi caba que más de la mitad de los niños de 10 años no podían leer 
y comprender un relato sencillo adecuado para su edad.

Peor aún, la crisis no estaba distribuida de manera equitativa: los ni-
ños y jóvenes más desfavorecidos eran quienes menos acceso tenían a la 
escuela, con tasas de deserción escolar más altas y mayores défi cits en el 
aprendizaje. Desde antes del 2020 el mundo ya se encontraba enfrentando 
problemas educativos en países de bajos recursos, ya que, a menor ingreso 
monetario, menores son las oportunidades a las cuales un niño podría acce-
der a una educación digna o que como mínimo pudiera aprender habilidades 
básicas como la lectura y escritura.
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A raíz de la pandemia provocada por el COVID-19 la crisis educativa ha 
aumentado, las escuelas se han visto forzadas a cerrar de manera temporal 
con la fi nalidad de contener la propagación del virus; dejando así a 1.500 mi-
llones de estudiantes provenientes de 165 países afectados por la situación 
(UNESCO, 2020). Además, el Banco Mundial (2020) estima que el cierre de 
escuelas provocará: pérdida de aprendizajes, educción de apego a la escuela, 
cierre defi nitivo de escuelas privadas, una mayor inequidad debido a la crisis 
económica que vendrá acompañada de menor oferta y demanda educativa, 
reducción en el gasto del gobierno para la educación, menor calidad educati-
va en las escuelas, menor calidad de enseñanza debido a la falta de recursos.

Esta situación global ha hecho que la educación en línea surgiera como 
respuesta ante la situación de confi namiento. En México esto tambien se 
refl ejó, pero es necesario repensar si la educación tradicional adaptada a la 
nueva escuela a distancia proporciona lo necesario para solventar las nece-
sidades de padres de familia, alumnos y docentes, además de saber si esto 
requiere el generar nuevos esquemas de gestión.

En el libro publicado por la UNAM sobre Educación y pandemia coordi-
nado por Ángel Díaz-Barriga, se muestra una encuesta aplicada a docentes 
de la Sección 9 del SNTE/CNTE en la Ciudad de México, donde se les pre-
guntó sobre diversos temas referentes a los recursos con los que contaban 
para comenzar a trabajar en línea:

• Primero referente a la capacitación con la que contaban el 58% res-
pondió que cuenta con una formación digital básica.
• Con respecto a la infraestructura en casa para enseñar el 16% afi rmó 
que solo tiene un teléfono inteligente para acceso a plataformas digitales.
• Por último, en relación con la capacidad que tienen para reestructurar 
sus programas, únicamente 1.7% está en condiciones de manejar pro-
gramas de diseño (2020: 22).

Los docentes son fundamentales para guiar los aprendizajes de los 
alumnos, es por ello, que los temas de conectividad y preparación en la tec-
nología son un aspecto primordial en esta nueva modalidad educativa. Sin 
embargo, qué se puede esperar de la escuela en línea en nuestro país si los 
mismos profesores no cuentan con la formación ni los recursos necesarios 
para satisfacer las exigencias de la educación a distancia.

Además, el tema de tecnología y conectividad es un aspecto que no 
solo afecta a docentes sino también a los alumnos y padres de familia. En 
la misma encuesta aplicada anteriormente, los profesores manifestaron que 
solo un 25% de sus alumnos tiene una computadora conectada a internet 
en su casa, y que un 75% de sus padres o madres tienen que salir a trabajar 



Revista
educ@rnos

68

fuera del hogar (2020: 22). Con lo anterior se puede identifi car las defi ciencias 
que este tema primordial representa para la educación en línea no solo para 
los docentes sino, para los alumnos que dependen de él para poder seguir 
con su aprendizaje. Es por ello que la conectividad y tecnología en nuestro 
país es una gran defi ciencia que afecta a la propuesta de trasladar a la edu-
cación presencial al esquema en línea. 

Así podemos coincidar con Lloyd (2020), cuando afi rma que el nuevo 
esquema de educación en línea presenta limitaciones, ya que hay diversos 
factores que condicionan el acceso a una educación de calidad en línea, 
como lo son condiciones de clase social, raza, etnia, género, la ubicación 
geográfi ca y el tipo de institución educativa a la que pertenecen. Estos pri-
meros elementos muestran lo que se denomina “brecha digital”, es decir, una 
desigualdad en cuanto a condiciones de acceso y conocimiento de las TIC. 
Porque, aunque se proponen estrategias o alternativas para seguir brindando 
educación, ésta no llega a todos de la misma forma. Hablando de las TIC, en 
México, desde fi nales del siglo XX iniciaron programas para incorporar a las 
escuelas de educación básica, pero estos han sido poco exitosos en térmi-
nos operativos y pedagógicos. Trejo abunda en el tema y dice:

La escuela física no se remplaza automáticamente con la escuela a dis-
tancia, porque la didáctica no se reduce a la tecnología, ni la pedagogía 
a usar Internet. Son dos modalidades con lógicas y funcionamientos 
propios y eso siempre debe considerarse (2020: 126).

Esto quiere decir que es necesario que los estudiantes desarrollen habili-
dades para la educación en línea, como procesos de comprensión lectora cen-
trados en la autogestión y el análisis crítico de la información que encuentran 
en la red, pero también en los medios de comunicación tradicionales. Prepa-
rarnos para las crisis, como la actual pandemia, no solo requiere de establecer 
estrategias de seguimiento a las actividades productivas tradicionales, sino de 
desarrollar capacidades para la autogestión del conocimiento, la exploración 
de la creatividad, el autocuidado físico y psicológico ante el uso no deseado 
de las mismas tecnologías, pero también para fomentar la solidaridad, la parti-
cipación ciudadana y la responsabilidad social. Para ello se requiere ubicar un 
modelo de gestión que permita la creación de nuevos conocimientos así como 
el que la organización se adapte a nuevos esquemas de conocimiento.

Del modelo de gestión tradicional a la gestión del conocimiento

Dentro de las instituciones educativas la gestión educativa basada en el co-
nocimiento se debería conceptualizar como un fenómeno integrador y multi-
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dimensional en donde convergen las conciencias de distintas percepciones 
defi nidas por el contexto. De acuerdo con Muñoz, Espinoza, Bustillos y Nan-
do (2009) en este proceso los actores identifi can dimensiones de desarrollo 
institucional, problematizándolo para reconocer en éstas la diversidad de los 
actores y su historia en búsqueda del cumplimiento de la misión social con 
calidad de la institución.

Esta nueva propuesta de un modelo de gestión educativa basada en el 
conocimiento tiene como principios centrarse en los benefi ciarios, tener una ex-
periencia educativa abierta al aprendizaje, privilegiar la comunicación horizontal 
que incentive la creatividad y el compromiso colectivo para lograr el mejora-
miento continuo como estrategia de cambio permanente (Muñoz, et al., 2009).

Este modelo de conocimiento pretende cambiar la confi guración es-
tructural de las organizaciones. Una estructura organizacional es la suma to-
tal en la que un trabajo es dividido entre diferentes tareas y luego es lograda 
la coordinación entre estas tareas (Mintzberg, 2005). Así sus elementos esen-
ciales es la división de las tareas y la posterior coordinación entre estas. Para 
esto las instituciones, como las escuelas, coordinan su trabajo por medio de 
cinco mecanismos básicos:

• Ajuste mutuo, donde la comunicación informal entre trabajadores ga-
rantiza esta coordinación ya que uno le explica al otro la forma de rea-
lizar el trabajo.
• Supervisión directa, que es cuando una persona es designada para 
responsabilizarse que el trabajo de los demás sea realizado adecuada-
mente.
• Estandarización de procesos de trabajo, que se da cuando el trabajo 
es específi co o programado y entonces el trabajador deberá de respon-
der a esos estándares.
Estandarización de producciones de trabajo, cuando el resultado del 
trabajo es específi co y claramente defi nido.
Estandarización de destreza de trabajadores, cuando se especifi ca el 
tipo de capacitaciones que se requieren o bien los programas de adoc-
trinamiento para pertenecer a la organización (Pucheu, 2010).

Estos cinco mecanismos reguladores, como podemos ver, van desde la 
estructuración formal del trabajo a lo informal, sin embargo, esta división es 
ilusoria ya que se encuentran entrelazadas. Es decir, una institución no sigue 
un esquema fi jo o lineal de trabajo, sino que se va desarrollando por medio 
de las interrelaciones entre las diferentes partes. Sin embargo, para entender 
a profundidad las estructuras organizacionales hablaremos de sus elementos 
centrales y cómo estos se relacionan con la estructura organizacional asumida.
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Posiciones individuales

La idea de las posiciones individuales tiene que ver con tres elementos: la 
especialización de la tarea, la formalización del comportamiento y la capaci-
tación requerida para llevarla a cabo (Arnoleto, 2014).

En el caso de la especialización de la tarea puede ser horizontal o verti-
cal. En lo horizontal nos encontramos con tareas que son desarrolladas solo 
por una persona y son repetidas día con día o bien con diversas tareas que 
son hechas por una sola persona, volviéndose alguien que puede trabajar las 
diversas áreas de la empresa. El vertical está relacionado con la profundidad, 
así, por un lado, hay empleados que cumplen su tarea sin pensar en el cómo 
o porqué de ella, en el otro, el trabajador controla todo el aspecto del trabajo.

La formalización del comportamiento se pude dar de tres formas: por 
la posición dando una descripción de ésta, por la corriente de trabajo puesta 
por medio de órdenes específi cas o por reglas siendo contenidas por los 
análisis de política. Esto se hace con el fi n de predecir los comportamientos y 
garantizar la coordinación de las actividades. Las que confían en esta forma-
lización son llamadas burocracias.

La burocracia es defi nida por Weber (1977) como un tipo ideal de es-
tructura con las siguientes características:

1. Existe el principio de áreas jurisdiccionales fi jas y ofi ciales, que están 
ordenadas por leyes o regulaciones administrativas.
2. Los principios de la jerarquía de la ofi cina y los niveles de autoridad 
graduada signifi can un sistema fi rmemente ordenado de superior y su-
bordinado.
3. El gerente de la moderna ofi cina se basa en documentos escritos.
4. La gerencia de ofi cina requiere de capacitación completa y experta.
5.La gerencia de la ofi cina sigue reglas generales, que son más o me-
nos estables, más o menos exhaustivas, y que pueden ser aprendidas.

Así podemos defi nir una estructura como burocrática hasta el punto en 
que su comportamiento es predeterminado o predecible, en consecuencia, 
estandarizado. Por último, la capacitación se refi ere al proceso por el cual se 
enseñan los conocimientos y habilidades relacionadas con el cargo, por el 
otro lado, el adoctrinamiento es el proceso por el que se enseñan las normas 
organizacionales.

Por lo anterior la posición individual que cada empleado asume en la 
estructura organizacional es de suma importancia y, en el caso de las insti-
tuciones educativas, tendrá que responder al grado de coordinación que se 
desea tener de la tarea. Además está claro que conceptos como la libertad 
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de cátedra o la ética profesional están inmiscuidos en las posiciones indi-
viduales que tanto docentes como científi cos han asumido históricamente, 
por lo que reconocer el grado de coordinación que tienen estos puestos es 
importante para la generación del conocimiento.

Agrupamientos organizacionales

A través del proceso de agrupar estas unidades de trabajo se estable el siste-
ma de autoridad formal y es construida la jerarquía de la organización. La re-
presentación gráfi ca de esta jerarquía se da por medio del organigrama. Para 
realizar este proceso en general, los diseñadores parten de una estructura de 
“arriba hacia abajo”, donde primero se establecen las necesidades y puestos 
generales para luego defi nir las tareas específi cas.

Así el agrupamiento es un medio fundamental para coordinar el trabajo 
en la organización por medio de:

1. Un sistema de supervisión común entre las posiciones y unidades de 
trabajo.
2. Hacer que las posiciones y unidades compartan recursos comunes.
3. Crear medidas comunes de desempeño.
4. Alentar el ajuste mutuo (Totonelli, 2018).

Por lo anterior, el proceso de agrupamiento puede darse por medio de 
diversos medios como el conocimiento y destreza, el proceso de trabajo y 
función, el tiempo, la producción, el cliente o el lugar geográfi co. Éstas bien 
se pueden resumir en dos: mercado y funcionalidad, es decir agrupar por las 
características de los mercados esenciales atendidos por la organización o 
por los medios, las funciones que usa para producir sus productos y servicios 
(Mintzberg, 2015).

El agrupamiento por función refl eja una abrumadora preocupación por 
interdependencias de proceso y escala. El énfasis está sobre la especialidad 
y no sobre las realidades más amplias. La estructura funcional impide tanto 
el ajuste mutuo entre diferentes especialistas como la supervisión directa a 
nivel de la unidad por el gerente. Este funciona especialmente cuando el tra-
bajo operativo no requiere ser califi cado y tienden a ser más burocráticas. Su 
trabajo tiende a ser más formalizado y eso requiere una estructura adminis-
trativa más elaborada.

El agrupamiento basado en mercado es usado para que cada unidad 
desempeñe todas las funciones para un grupo dado de productos, servicios, 
clientes, o lugares, ya que tiende a identifi carse directamente con ellos, y así 
su desempeño puede fácilmente ser medido en estos términos. En general, 
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la estructura de mercado es una estructura menos maquinal, menos capaz 
de hacer bien una tarea especializada o repetitiva. Pero puede hacer más 
tareas y cambiarlas fácilmente, derivando su esencial fl exibilidad de que sus 
unidades son relativamente independientes unas de otras. Al elegir la base 
de mercado para agrupamiento, la organización opta por la coordinación de 
corriente de trabajo a expensas de la especialización de proceso y escala.

Lo anterior hace que nos preguntemos ¿qué tipo de agrupamiento de-
berían de llevar a cabo las instituciones educativas ante la pandemía? Histó-
ricamente sus organigramas se parecen mucho más a esquemas de agrupa-
miento por función donde se busca establecer qué tipo y tareas se deben de 
asumir, cuál es el modelo educativo de referencia para ajustarse a él o cuáles 
son los entregables educativos que se deben de demostrar. Por lo anterior 
tienden a ser espacios burocráticos para trabajar.

Centralización y descentralización del poder

Aquí se entenderá la centralización en términos del poder sobre las decisio-
nes de la organización. Si las decisiones descansan en un solo punto de la 
organización llamaremos a la estructura centralizada, pero en la medida en 
que el poder para tomar decisiones está dispersado entre mucha gente, la 
llamaremos descentralizada.

La razón de ser de la centralización es garantizar la coordinación del 
trabajo en contra de la descentralización que busca la división del trabajo. 
Así, la principal razón para la descentralización es que ésta permite a la or-
ganización responder rápidamente a las condiciones del ambiente y es un 
estímulo para la motivación (Mintzberg, 2015). Sin embargo, es importante 
decir que no son absolutas, son más bien como extremos de un continuo.

El término descentralización puede ser usado así de diversas maneras, 
como la dispersión del poder formal hacía abajo por la cadena de autoridad 
(descentralización vertical), el control de las decisiones por medio de los ge-
rentes o coordinadores (descentralización horizontal), hacer que el poder sobre 
diferentes tipos de decisiones recaigan en distintos lugares de la organización 
(descentralización selectiva) y la dispersión del poder para muchas decisiones 
al mismo lugar (descentralización paralela) (Gilli, Arostegui, Doval, Lesulauro, y 
Schulman, 2013). Así, lo que importa, más allá del control de las decisiones, es el 
control sobre las acciones, es decir sobre lo que la organización realmente hace.

Este proceso de decisión es descrito por Paterson (1969) cuando dice 
que primero se debe de obtener información para pasar a la instancia que 
toma decisiones, segundo procesar esa información para presentar al conse-
jo que toma la decisión, tercero hacer la elección sobre lo que debe hacerse, 
cuarto autorizar lo que se tiene el propósito de hacerse y quinto hacerlo, es 
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decir ejecutar la decisión tomada. En este sentido los procesos de centraliza-
ción hacen que todo el proceso sea tomado solo por una o pocas personas y 
la descentralización que estas decisiones tengan que ser tomadas desde di-
versos equipos que trabajan para generar y encontrar información pertinente 
para esta toma de decisión.

A partir de estas consideraciones entonces podemos decir que el po-
der en las decisiones puede darse de cuatro formas:

1. El poder recae en un solo individuo, generalmente en virtud del cargo 
que ocupa.
2. El poder cambia a los analistas de la tecnoestructura, en virtud de la 
infl uencia que tienen sus sistemas de estandarización sobre las deci-
siones de otros.
3. El poder va a los expertos —los especialistas de staff  analítico y de 
apoyo o los operadores si estos son profesionales— en virtud de sus 
conocimientos.
4. El poder va a todos en virtud de su participación como miembros de 
la organización.

Así, esta forma de dividir el poder, de dividir el trabajo y de coordinarse 
refl eja diversas estructuras organizacionales a las que las institucioens edu-
cativas pueden aspirar como presentaremos a continuación.

Las confi guraciones organizacionales de las instituciones educativas

Así, la propuesta de Mintzberg (2005) para analizar la estructura de las organi-
zaciones se basa en describir cómo son los fl ujos de los procesos de trabajo, 
autoridad, coordinación, información y decisión (p. 30). En este sentido las 
instituciones tienen:

• El ápice estratégico se ocupa de que la organización cumpla con su 
misión y que satisfaga los intereses de las personas que tienen algún 
poder sobre la organización.
• El núcleo de operaciones de la organización que abarca a las perso-
nas encargadas de la producción de productos y servicios.
• La línea media que une al núcleo de operaciones con el ápice estraté-
gico y permiten la coordinación de la institución.
• La tecnoestructura es donde se encuentran las personas que ejercen 
control en términos de afi anzar la normalización en la organización.
• Staff  de apoyo que son las unidades especializadas que proporcionar 
soporte a la organización fuera del fl ujo de trabajo interno. 
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Mintzberg (2005) 
propone cinco estruc-
turas organizacionales 
de acuerdo con la re-
lación entre sus par-
tes: estructura simple, 
burocracia mecánica, 
burocracia profesio-
nal, forma divisional y 
adhocracia. Por lo an-
terior será importante 
analizar qué tipo de es-
tructura organizacional 
es con la que cuenta 
las instituciones edu-
cativas, reconociendo 

que no son estructuras fi jas sino dinámicas, así como rescatar de manera 
particular la forma de poder que es asumida por ellas. Esto debería de per-
mitir observar si la estructura organizacional, su diseño y su forma de tomar 
decisiones, busca responder a la calidad y con ello ser legítima.

Las denominadas burocracias son organizaciones que se basan en la 
formalización del comportamiento para conseguir la coordinación (Mintzberg, 
2015: 115). Nos centraremos en ellas, ya que las universidades se han ca-
racterizado por buscar la formalización de su comportamiento para ser entes 
“estables” aunque buscan responder a un entorno cambiante, sobre todo en 
el caso de la burocracia profesional. Esto se refl eja en dos formas básicas 
de estructuras que tienen su base en el tipo de comportamiento burocrático.

Escuelas burocráticas maquinales, cuyo mecanismo coordinador es la 
estandarización del servicio educativo, se centran en desarrollar su tecnoes-
tructura, buscan la especialización tanto horizontal como vertical del servicio, 
tiende a tener mucha formalización sobre sus comportamientos, el agrupa-
miento es por funciones centrales, tiene una base operativa grande y áreas 
pequeñas en el resto de la estructura, solo planea de acuerdo a la acción y 
cuenta con pocos dispositivos de enlace entres sus departamentos. Además, 
en cuanto a la descentralización esta es horizontal y limitada por lo que la 
cumbre estratégica es la responsable de la coordinación del trabajo y la re-
solución de los confl ictos, mientras que el núcleo operativo realiza un trabajo 
rutinario, la línea media es la que ayuda a la coordinación y comunicación 
entre estas dos áreas, así la tecnoestructura ayuda a la formalización de los 
procesos de trabajo y el staff  de apoyo sirve para reducir la incertidumbre. Su 
fl ujo de autoridad es lo más importante y busca que sus servicios estén regu-
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lados, por lo que comunicación informal y las constelaciones de trabajo son 
insignifi cantes, por lo anterior el fl ujo de la decisión tiende a ser de arriba hacia 
abajo y su poder está centrado en lo tecnocrático o en la especialización de 
los servicios. Esta postura ve al contexto como algo que es simple y estable.

Escuelas burocráticas operacionales se basan es hacer una estanda-
rización de las destrezas de sus operarios, en este caso de sus docentes o 
investigadores por lo que la parte clave de la organización es el núcleo ope-
rativo. La estandarización tiende a ser horizontal. Realiza muchos espacios 
de capacitación y adoctrinamiento, pero poca formalización de los compor-
tamientos. El agrupamiento tiene como base la funcionalidad y la respuesta 
a los mercados. Así su estructura es muy grande en la base y pequeña en las 
otras áreas por lo que cuenta con dispositivos de enlace administrativos. Fa-
vorece la descentralización tanto horizontal como vertical por lo que la cum-
bre estratégica es un enlace con el exterior y el núcleo operativo cuenta con 
mucha autonomía individual para la realización de su trabajo, por lo anterior 
la línea media realiza muchos procesos de ajuste mutuo, la tecnoestructura 
es poca y el staff  de apoyo funciona al servicio de los profesionales operacio-
nales. El fl ujo de autoridad es insignifi cante o por lo menos no percibido por 
los docentes o investigadores, además de que la comunicación informal y las 
constelaciones de trabajo se dan sobre todo en las áreas administrativas. Si 
bien el fl ujo de decisión sigue siendo de abajo hacia arriba el poder es dado 
a los profesionales operativos para realizar su función. Así esta estructura 
organizacional ve al ambiente externo como algo complejo pero estable.

Sin embargo, resulta pertinente tomar la última forma de organización 
ya que, idealmente, bien pudiera ser la estructura que en un futuro deberían 
de asumir las universidades privadas. La idea de la adhocracia es que el 
ajuste del trabajo sea mutuo por medio de un staff  de apoyo y núcleo opera-
tivo excelentemente capacitado. Que exista una especialización horizontal, 
es decir que todos conozcan las tareas claves de la institución educativa, 
por lo que se requiere de una capacitación constante. Esto permite que la 
estructura sea mucho más orgánica que burocrática y el agrupamiento se 
haga de acuerdo con las funciones o los requerimientos de mercado. Así 
todos los procesos son light, ligeros y rápidos para su desarrollo, por lo que 
las acciones no son estáticas sino dinámicas. Los enlaces entres áreas son 
constantes y los proyectos marcan como se trabaja por lo que hay una des-
centralización selectiva de las responsabilidades.

Por lo anterior, la cumbre estratégica tiene las funciones de enlazar con 
lo exterior, resolver confl ictos, favorecer el equilibrio del trabajo y llevar a 
cabo el control de los proyectos. El núcleo operativo es fusionado con la ad-
ministración para este trabajo por proyectos, lo que es tan bien intencionado 
por la línea media. La tecnoestructura deja de ser relevante y da paso a la 
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especialización que proveen los staff  de apoyo en donde se da la verdadera 
elaboración de los proyectos. Con esto el fl ujo de autoridad no es necesario 
y el sistema no requiere de ser regulado por lo que la comunicación informal 
para cumplir con los proyectos se incrementa y las constelaciones de trabajo 
se potencian. Así, el poder se da por el control que los expertos tienen de 
acuerdo con los proyectos que se desarrollan. Por último, es importante de-
cir de esta estructura organizacional que es la única que ve a los ambientes 
como complejos, dinámicos y con muchos retos, por eso no asumen una 
forma fi ja sino increíblemente fl exible.

De estas confi guraciones estructurales nosotros creemos que, como 
fruto de la pandemia por el COVID-19 hemos pasado de una estructura bu-
rocrática a una profesional (Ilustración 2) o inclusive elementos adhocraticos 
(Ilustración 3).

Así que, a partir de este principio, se necesita poner en debate las ne-
cesidades organizacionales de las escuela en la actualidad y la necesidad de 
cambiar su estructura que tenga clara su normatividad este centrada en la 
creación del conocimiento, las habilidades para aprender y la posibilidad de 
aplicar metodologías críticas en proyectos para ampliar los objetivos y misio-
nes de las instituciones educativas.

Por lo anterior, la gestión del conocimiento tiene como objetivo generar, 
compartir y utilizar el saber tácito y explícito; administrar los aprendizajes 
organizacionales como mecanismos claves para el fortalecimiento de una 
región; y, por último, generar las visiones de futuro que van a determinar 
sus planes estratégicos de desarrollo en mediano y largo plazo. Dentro de 
las dimensiones del concepto, encontramos que debe existir una región del 
conocimiento, herramientas y técnicas de gestión para documentar el cono-
cimiento institucional. Además, la capacidad de dar respuesta a las proble-
máticas de un mundo inestable y procurar que el conocimiento no se pierda, 
ya que se busca la capacidad de aprender, generar y mejorar el conocimiento 
que existe (Peluff o y Catalán, 2009).
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Los proyectos de innovación en gestión del conocimiento, de acuerdo 
con estos autores, pueden ser de administración en la innovación al crear 
etapas para identifi car debilidades en la coordinación de una fase a otra del 
proceso de producción de un bien, de la prestación de servicios o mapas de 
distribución del conocimiento dentro de una determinada región o espacio. 
Aunque estos proyectos trabajan con el conocimiento, el principal efecto es 
provocar nuevas formas de pensar o de analizar el entorno y de estudiar los 
elementos que componen el conocimiento. Este se visualiza como ventaja 
cognitiva estratégica que va a dar soporte a la toma de decisiones y se priori-
zan aspectos emocionales también. Asimismo, la base tecnológica adminis-
trativa es utilizada para garantizar el acceso a la información, para después 
establecer una arquitectura de implementación del conocimiento. 

Así, la idea que tenemos de fondo es que como fruto de esta pandemia 
y la retruscturación de las institucioens educativas para responder ante las 
necesidades de aprendizaje suponemos que cambiaron tanto su tecnoes-
tructura, entendido como sus mecanismos de organización, comunicación y 
decisión, así como su normativa para parecerse más a una postura de ges-
tión del conocimiento. Lo anterior plantea la pregunta:

¿Se han transformado las estructuras organizacionales de las escuelas 
de educación básica para responder al contexto del COVID-19 logrando 
generar conocimiento?

Por ello se busco reconocer cómo estas estructuras organizacionales 
en las escuelas de educación básicas han cambiado. Para ello se presenta 
una entrevista realizada a un director de una escuela primaria de la Zona Me-
tropolitana de Guadalajara, con la intención de tener información de primera 
mano sobre como la escuela se ha rediseñado para responder ante esta si-
tuación de pandemia.

Nuevas formas de gestión

Desde la visión de Schutz (1974) una función central es lograr encontrar los 
elementos del mundo intersubjetivo. Ahora este vínculo se da por medio de la 
relación que se puede establecer entre el investigador y la persona que es en-
trevistada permitiendo con esto generar construcciones compartidas (Carrizo, 
2003). Así la entrevista favorece el desarrollo del proceso comunicativo, donde 
se busca rescatar la “historia” del sujeto, en el sentido del tema de interés que 
se desea investigar. Así que, lo que busca es hacer una reconstrucción con re-
lación a como los sujetos actuan, construyen sus representaciones y sentidos 
sociales, tanto del individuo así como del grupo (Alonso, 1999).
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Por lo anterior, la entrevista semiestructurada es una herramienta que 
nos permitirá descubrir algunas consideraciones sobre cómo los sujetos in-
terpretan las transformaciones que han surgido en las instituciones educa-
tivas y, en este caso, lograr vislumbrar cómo se ha transformada la idea de 
la organización y la forma de estructurarse. Al respecto se plantearon como 
áreas a investigar la forma en que la gestión se transformó, los procesos de 
capacitación, los mecanismos de comunicación, además de las  fortalezas y 
debilidades en la gestión de la escuela.

Procesos de gestión para organizar el trabajo académicos

Con respecto a los procesos de gestión el director menciona que antes de la 
pandemia la organización era de forma presencial, es decir que se trabaja entre 
recesos con los docentes o avisos formales por escrito, inclusive la comunica-
ción informal fuera del salón de clase para tratar temas específi cos. Es signifi -
cativo que el director añade que ya previo a la pandemia, sí había comunicación 
virtual extra horario laboral por medio de WhatsApp o el correo electrónico.

La situación después de la pandemia hizo que el medio de organización 
fuera exclusivamente por el WhatsApp, correo electrónico y llamadas telefóni-
cas, inclusive las llamadas se usaron para preguntar por la salud y bienestar de 
cada docente. Igual las reuniones de consejo técnico se organizaron por medio 
de videoconferencias en Google Meet. Todo esto hizo que existiera la necesidad 
de que la comunicación fuera mucho más específi ca, sobre todo con los padres 
de familia y docentes, para que no hubiera lugar a otras interpretaciones.

Además el director reporta que la decisión de trabajar con tecnologías 
no fue un proceso que haya sido elegido por el colectivo docente como él lo 
menciona: la misma necesidad nos obligó, parecía como si hubiera acabado 
el mundo. Por eso se fueron buscando los mejores medios para orientar la 
comunicación (entrevista del 17/12/2020). Es decir que también los procesos 
de decisión fueron cambiando para que la escuela pudiera continuar.

Lo anterior nos permite observar que en la organización comenzo a sur-
gir una forma de organización que favoreció la descentralización del servicio 
educativo y donde el director participó activamente en la búsqueda de man-
tener los esquemas de comunicación informales. Además los procesos de 
decisión fueron cambiando de ser trabajados de manera vertical a comenzar 
a organizarse de forma más horizontal.

Capacitación

Con respecto a la preparación para el trabajo a distancia el director menciona 
que los docentes no contaron con una capacitación previa para todo el cuer-



79 Revista
educ@rnos

NUEVOS MODELOS DE GESTIÓN EDUCATIVA COMO 
RESPUESTA A LA CRISIS PROVOCADA POR EL CO-
VID-19. HACIA UNA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO 
ESCOLAR

po docente, estos sí existían pero eran más bien tomadas de forma personal. 
Por lo anterior existía una carencia en su uso:

En el plantel muy pocos compañeros sabían usarla fuera del trabajo 
en Word, Excel, Power Point o usar el cañón para presentarle a los 
niños. Era prácticamente nula la capacitación en este sentido, si to-
mamos capacitaciones pero más orientado en el currículum, progra-
mas, enseñanza de lectura, matemática, pero para esto no, lo veía-
mos como algo imposible que nos obligaran a trabajar de esta forma 
como pilar fundamental para el trabajo del docente (entrevista del 
17/12/2020). 

En este sentido, la capacitación en torno a tecnologías era una carencia 
de la institución y la percepción del director es que las TIC serán algo que ad-
quiera importancia en el futuro, ya que será parte de la educación posterior a 
la pandemia, por lo que la capacitación tendría que moverse al uso de nuevas 
herramienta y modelos pedagógicos con bases en las tecnologías.

Sin embargo, al no existir una capacitación propuesta desde Secre-
taría de Educación Pública durante la pandemia, se dieron procesos de au-
toaprendizaje por parte de los docentes, donde cada quien se fue capaci-
tando conforme lo necesitó. Esto no signifi ca que no existieran procesos de 
regulación compartida entre el colectivo. Al respecto el director menciona 
que se trabajó en una especie de “red de apoyo” donde compañeros del 
cuerpo docente explicaban nuevas estrategias para el desarrollo de las cla-
ses en línea.

…había compañeros que decían quién sabe hacer esto en compu-
tadora y le explicaban, y sobre todo cuando llegaron los maestros 
nuevos, el maestro X y Y que tienen mayor conocimiento en el uso 
de la tecnología, ellos tomaron la batuta para la capacitación entre 
nosotros. El maestro X es muy joven y hábil con la tecnología, tiene 
canal de YouTube, sabe usar muchas plataformas y uso de la compu-
tadora, él ha compartido ese conocimiento con nosotros y el maestro 
Martín que tiene la maestrían en TIC nos han ayudado y compartido 
ese conocimiento para mejorar el proceso de trabajo (entrevista del 
17/12/2020).

Así se demuestra que la estandarización de los procesos, como la ca-
pacitación, ha tendido a ser horizontal. Además si bien no se han realizado 
muchos espacios de capacitación, si ha existido un proceso de adoctrina-
miento para explicar como se pueden trabajar las tecnologías en el aula.
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Mecanismos de comunicación

Inicialmente los procesos de comunicación externos fueron informales y poco 
estructurados. En marzo, cuando comenzó la pandemia, la escuela intentó 
comunicarse por Facebook pero los padres no sabían cómo utilizar la plata-
forma, posteriormente se pasó también al uso del WhatsApp y las llamadas 
telefónicas para conocer la situación particular de los estudiantes. Estos dos 
métodos fueron los que permanecieron, ya que si bien se trató de hacer uso 
de plataformas educativas como Google Classroom o el correo electrónico, 
la realidad es que la escuela descubrió, por medio de una encuesta, que el 
ochenta por ciento de los padres solo contaban con celular para comunicar-
se. Esto puede parecer contradictorio ya que también el director opina que:

…la comunicación entre padres de familia y docentes ha resultado bue-
na, en algunos casos excelente como el maestro X que creó un grupo 
de papás muy unidos y muy colaborados y que los papás exponen sus 
situaciones y el maestro habla con ellos para trabajar con ellos y hay 
otros grupos que a pesar de los esfuerzos de la maestra los padres 
no hablan mucho, no dicen nada los padres, ha sido complicado para 
algunos y exitosos para otros maestros pero en general y yo lo percibo 
porque es a mí donde llegan las quejas, pues prácticamente no llegan 
quejas o que los padres sientan que no están siendo ofendidos (entre-
vista del 17/12/2020).

En este sentido el director defi ne una “buena comunicación” como 
aquella que no cuenta con “quejas” por lo que cabe preguntarse si los mode-
los de comunicación organizacional no deberían estar orientados a la organi-
zación de actividades en conjunto, como es el aprendizaje. 

Con respecto a las comunicaciones ofi ciales estás se han realizado por 
WhatsApp pero se ha tenido que implementar una estructura sencilla y clara 
para estos mensajes, sobre todo siendo muy concreto en el mensaje o bien 
dividiendo la información en diversos párrafos para que los mensajes sean 
cortos y los padres de familia los lean, si no parece ser que no se leían o no se 
entendía la información. Entonces, la comunicación para la organización de la 
escuela ha tenido que ser mucho más fl uida y menos cargada de información 
para lograr que esta sea efi ciente. Este proceso de comunicación el mismo 
director lo ve como crucial para alcanzar el aprendizaje:

Tenemos que buscar que los padres entiendan por qué en este contex-
to los padres son la guía de los niños, son los que los van llevando. El 
objetivo que queremos en este caso, pues prácticamente fue pasarle la 
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batuta a los padres, y creemos que es muy grave esta situación porque 
queremos niños lectores pero en casa con los papás la comprensión 
lectora es la gran defi ciencia, así que si los padres no tienen estas habi-
lidades es un problema. Esto lo comentabamos en el Consejo Tecnico 
Escolar, nos lleva a pensar que con los padres de familia tenemos que 
hacer algo para que mejoren estas habilidades, para que pueda ser 
más efi cientes la ayuda que los padres pueden darle a los niños (entre-
vista del 17/12/2020).

En este sentido vemos que la estructura organizacional se ha vuelto 
horizontal donde los docentes y padres han tenido que estar en contacto con 
los niños. Sin embargo, los modelos de estructura organizacional que hemos 
presentado muestran que la horizontalidad se da cuando la parte operativa, 
en este caso los profesores, toman la batuta para el desarrollo del servicio, 
pero en este caso la operatividad pasa a los padres de familia, como bien lo 
menciona el director, lo que creo que nos invita a encontrar nuevos modelos 
organizacionales más ad hoc a esta realidad.

Fortalezas y debilidades

Según la opinión del director, la principal fortaleza de la institución ha sido el 
equipo de profesores, ya que a pesar de las difi cultades de comunicación y 
capacitación, han buscado hacer bien su trabajo. Él agradece esta actitud 
de los profesores de querer trabajar y resolver las problemáticas educativas. 
Además, opina que los procesos para compartir conocimiento interno sobre 
lo que se sabe de tecnología educativa y propuestas innovadoras ha facili-
tato que todos tengan niveles de aprendizaje compartidos permitiendo con 
esto estandarizar ciertos procesos. En este sentido, podemos constatar que 
la institución fue moviéndose a una estructura de organización burocrática 
operativa en donde el papel de los docentes es lo central, la comunicación 
es horizontal y se generan procesos de trabajo en conjunto que permite las 
estandarizaciones internas, esto hace que el peso se ponga en el núcleo ope-
rativo de la organización y que el staff  de apoyo, asumido por los profesores 
que conocen sobre tecnología educativa, sea central para el mantenimiento 
del trabajo en la organización.

Sin embargo, reconoce que existen algunas debilidades que la escuela 
debe atender. Por un lado, la capacitación ha sido informal por lo que consi-
deran que esto debería ser un proceso más estructurado. Lo segundo es la 
poca respuesta que hay de los padres de familia y el deseo de que se regrese 
a la presencialidad trae muchas difi cultades.
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Los padres se cansan de esto y eso también debilita la percepción so-
bre su trabajo, hay veces que no saben si los niños están aprendiendo, 
se angustian porque no saben como están aprendiendo y es muy des-
montivante y algunas de las compañeras dicen que es muy frustrante 
ver que no hay respuesta y que no están respondiendo como uno qui-
siera (entrevista del 17/12/2020).

En este sentido, el esquema horizontal no ha permitido que la comu-
nicación y estructura del proceso pueda responder a las necesidades de las 
personas que se atienden. Por lo anterior, la escuela, si bien ha transformado 
su estructura organizacional, debería de ir caminando hacia un modelo adho-
crático en donde se trabaje por proyectos específi cos que permita responder 
a estas debilidades y volverse especialistas en el desarrollo de nuevas formas 
de aprendizaje.

Conclusiones

A partir de esta revisión de las problemáticas que esta provocando en la edu-
cación el COVID-19, nos hemos percatado que las instituciones educativas 
han enfrentado serios problemas como la deserción de alumnos, la transición 
al espacio de educación a distancia sin tener la preparación adecuada y la 
necesidad de trabajar con padres de familia que no estaban preparados para 
el desarrollo de este tipo de clases. Lo anterior nos permitió observar que 
nuestros modelos de gestión educativa se encontraban, previo a la pande-
mia, basados en modelos tradicionales donde las instituciones son estáticas 
y no estan abiertas al conocimiento.

La entrevista presentada nos ha permitido descubrir que los mode-
los organizacionales han tenido que evolucionar tranformando las formas 
de comunicación, de trabajo y de capacitación en las escuelas. Podemos 
decir que las instituciones educativas han asumido modelos más horizon-
tales, que promueven la capacitación entre pares y un proceso de decisión 
más compartido, pero éstas siguen viendo los ambientes externos como 
cosas estáticas y que no han evolucionado. Con respecto a la realidad de 
las familias, donde los padres no están preparados para atender a sus hijos 
en casa, conocer si están aprendiendo y las carencias tecnológicas con las 
que cuentan llevan a pensar que el contexto ha cambiado radicalmente, por 
lo que las escuelas de educación básica deberían de trasladarse a mode-
los adhocráticos que permiten desarrollar proyectos participativos con los 
padres de familia y que fomenten la especialización de los docentes en la 
tecnología educativa.
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Resumen

El contexto actual está exigiendo que las prácticas sociales se transformen, 
en tanto, la educación es uno de los ámbitos que más cambios está presen-
tando debido a la pandemia de Covid-19 y a exigencia de generar modelos 
educativos remotos e híbridos; en este sentido, los actores de las prácticas 
educativas particularmente los docentes, enfrentan retos que integran, hoy 
más que nunca, el uso de tecnologías y herramientas digitales para llevar a 
cabo su proceso de enseñanza.

Por lo tanto, la tarea del docente se complejiza cada vez más porque 
no solamente debe estar atento a su habitual planeación de contenidos y 
la búsqueda de materiales de consulta, sino que además se preocupa por 
diseñar ambientes de aprendizaje más óptimos a los canales de aprendizaje 
que desarrollan los estudiantes y valorar los recursos virtuales abiertos que 
puedan ser un complemento de la práctica educativa para poder evaluarlos 
de acuerdo a su pertinencia dentro del proceso.
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Palabras clave: Modelo educativo híbrido, Ambientes de aprendizaje híbridos, 
Habitus, Habitus digital y Tecnología educativa.

Abstract

The current context is demanding that social practices be transformed and 
education is one of the areas that is presenting the most changes due to the 
Covid 19 pandemic and hybrid educational models; therefore, the actors of 
educational practices, particularly teachers, face challenges that integrate, 
today more than ever, the use of digital technologies and tools to carry out 
their teaching process.

Therefore, the teacher’s task becomes more and more complex because 
not only must he be attentive to his usual content planning and the search for 
reference materials, but he also worries about designing more optimal learn-
ing environments for the learning channels developed by students and value 
open virtual resources that can be a complement to educational practice in 
order to evaluate them according to their relevance within the process.

Keywords: Hybrid Educational Model, Hybrid Learning Environments, Habi-
tus, Digital Habitus and Educational Technology.

Introducción

Kaplun (1998), establece que la educación es un proceso permanente en 
el cual el educador y el educando, concebidos como sujetos sociales, van 
descubriendo, elaborando, reinventando y haciendo suyo el conocimiento te-
niendo como mediador la realidad en la cual están insertos.

Así, la educación es un proceso de compartir enseñanzas, conocimientos 
y signifi cados que permitan a los individuos adaptarse a su contexto socio cultu-
ral para poderlo transformar y transformarse a sí mismo y como parte de esa rea-
lidad, se genera uno de los supuestos que se puede plantear hoy en día, implica 
que los docentes están experimentando los cambios institucionales, culturales 
y sociales derivados de la exigencia de los modelos educativos y del fenómeno 
de uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en la vida 
cotidiana; por lo cual se ven en la necesidad de desarrollar su habitus digital para 
adaptar sus competencias de enseñanza a las exigencias  contextuales.

Por lo tanto, son el docente, el estudiante y las instituciones escolares, 
los actores estratégicos del proceso educativo para comprender el contexto 
social, modifi carlo a partir de la enseñanza y generar nuevos individuos sig-
nifi cantes cuyo aprendizaje les permita interactuar con el medio sociocultural 
en el que se desenvuelven. 
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Desarrollo

De acuerdo a la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO), en su punto décimo de la responsabilidad 
social de la educación superior, reconoce la fi gura y participación de las uni-
versidades en la generación del conocimiento:

La sociedad del conocimiento necesita diversos sistemas de educación 
superior, con una gama de instituciones que tengan cometidos varia-
dos y lleguen a diversos tipos de educandos. Además de los centros de 
enseñanza públicos, las entidades privadas de enseñanza superior con 
objetivos de interés público han de desempeñar una función importante 
(2010: 3).

Respecto a la inclusión de los ambientes de aprendizaje y las tecnolo-
gías al proceso de enseñanza-aprendizaje, en el punto once también recono-
cen lo siguiente: 

Nuestra capacidad para alcanzar los objetivos de la educación para 
todos (EPT) dependerá de nuestra capacidad para enfrentarnos con la 
escasez mundial de docentes. La educación superior debe ampliar la 
formación de docentes, tanto inicial como en el empleo, con planes y 
programas de estudios que den a los docentes la capacidad de dotar 
a sus alumnos de los conocimientos y las competencias que necesitan 
en el siglo XXI. Este objetivo exigirá nuevos enfoques, como por ejem-
plo el uso del aprendizaje abierto y a distancia y de las tecnologías de 
la información y la comunicación (TIC) (2010: 3).

Ello implica, que los usos de las tecnologías así como la posibilidad de 
generar aprendizajes en ambientes abiertos a través de su propia implemen-
tación es una exigencia internacional que deben desarrollar las instituciones 
de educación superior tanto públicas como privadas alrededor del mundo 
para dar cumplimiento con las determinaciones del organismo.

Por lo tanto, las TIC, más que concebirlas hacia una perspectiva de 
socialización lúdica, se tienen que analizar de acuerdo a su inclusión en los 
modelos educativos híbridos como herramientas y estrategias vinculadas al 
desarrollo del conocimiento.

A continuación, se contextualiza la magnitud de la presencia de lo di-
gital en el mundo, en el continente americano y en México; se recurre a la in-
formación estadística generada por el organismo We are Social (2020) cuyos 
datos indican que para el mes de enero de 2020, hay una población global 
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de 7 mil 750 millones y de ellos el 58.58 por ciento son usuarios activos de 
internet al sumar 4 mil 540 millones. Otro dato es que el número de usuarios 
de celular asciende a 5 mil 190 millones (67%) y el número de cuentas de 
redes sociales asciende a 3 mil 800 millones de personas.

Por lo que se refi ere a América, We are Social (2020) estima que para la 
misma fecha, había en el continente Mil 020 millones y de ellos 776 millones 
eran usuarios activos de internet. También, se manejan un total de 678 millo-
nes de habitantes que cuentan con redes sociales.

A nivel nacional, según el organismo en referencia, con una población 
de 130 millones de habitantes, 85 millones, 65 por ciento, son usuarios de 
internet y otro dato importante es que hay 81 millones de conexiones móviles 
vía celular. También, de acuerdo a la Asociación de Internet en México, el 
tiempo estimado de conexión a la plataforma es de 8 horas 57 minutos y el 
91 por ciento es a través de un teléfono celular inteligente, 61 por ciento una 
lap top y 46 por ciento una televisión inteligente.

En lo concerniente a los usos que los internautas realizan en su co-
nexión a internet y, preponderantemente desde su conexión vía celular, los 
cinco más recurrentes son: acceder a redes sociales, enviar o recibir mails, 
enviar o recibir mensajes instantáneos y llamadas, búsqueda de información 
y videoconferencias (o videollamadas).

Lo relativo al uso de los Recursos Digitales Abiertos vinculados a la 
educación, la opción indicada en el estudio de la Asociación de Internet en 
México son los cursos en línea o estudiar en línea con un 57 por ciento. Con 
respecto al ámbito educativo en internet, también se debe considerar los 
múltiples programas de educación en línea que ofertan tanto universidades 
nacionales como internacionales, lo cual indica el nicho de oportunidad que 
representan las TIC en este sector.

De acuerdo a la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones 
de Educación Superior (ANUIES) (2015), para el año 2000 había un aproxi-
mado de 150 instituciones educativas en México que ofrecían programas de 
nivel licenciatura en modalidades abierta y a distancia.

El contexto ya planteado ofrece múltiples visiones para interpretar el 
fenómeno de internet y sus aplicaciones a escenarios educativos y contra-
riamente a lo que se pudiera pensar, el uso educativo de internet es una 
realidad y ya no se circunscribe únicamente al entretenimiento. Por lo tanto, 
algunas de sus herramientas como: chats, blogs, redes sociales y foros son 
utilizadas tanto por maestros como por estudiantes para complementar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje y con ello se redimensiona el ámbito de 
la educación.

Así, los propios sujetos implicados en el proceso enseñanza-aprendi-
zaje requieren adecuar tanto sus espacios físicos como su propio capital cul-



89 Revista
educ@rnos

LOS MODELOS EDUCATIVOS HÍBRIDOS Y EL DE-
SARROLLO DEL HABITUS DIGITAL DE DOCENTES 
UNIVERSITARIOS

tural (Cr. Bourdieu, 1997), el cual podría incluir el tecnológico remitido en la 
adquisición de nuevos conocimientos, habilidades y hasta actitudes respecto 
a los novedosos y complejos lenguajes sociales generados por la tecnología.

Se debe recordar que en la actualidad, hay una apremiante exigencia 
por parte de las instituciones educativas, del contexto tecnológico y de los 
propios alumnos porque los docentes se adapten a los usos de las tecno-
logías en el ámbito de la enseñanza. Parece ser, que el ambiente virtual se 
convierte en el medio de signifi cación de la enseñanza y el aprendizaje y los 
maestros se ven orillados a asumir este reto.

Los modelos educativos híbridos y el habitus digital

La educación en todos sus niveles está intersectada por procesos de trans-
formación que inciden en su propia concepción y en el desarrollo de las prác-
ticas de enseñanza y aprendizaje. Desde hace décadas, se ha hablado de 
educación en línea, educación virtual, educación híbrida y educación remota; 
y todos éstos en la actualidad, con el desarrollo y la innovación de las plata-
formas digitales y con la pandemia de Covid, recobran una fuerza determi-
nante.

En particular, la educación híbrida (blendedlearning) es uno de los con-
ceptos más integrales porque combina lo mejor del aprendizaje en la escuela 
(cara a cara) y a distancia, con el compromiso digital para amplifi car, acelerar 
y conectar a los estudiantes y el aprendizaje, mientras se enfoca intencional-
mente en las competencias globales y los estándares académicos (Fullan, 
Quinn, Drummy y Gardner, 2020: 9 y 17).

Por su parte, Graham (2006) en Osorio (2011), considera que:

En este modelo está presente la convergencia de dos ambientes de 
aprendizaje arquetípicos, por un lado, se tienen los tradicionales am-
bientes de aprendizaje cara a cara que han sido usados por siglos. 
Por otro, se tienen los ambientes de aprendizaje distribuidos que han 
empezado a crecer y expandirse de manera exponencial a la par con 
la expansión de las posibilidades tecnológicas de comunicación e inte-
racción distribuida. Expresa Graham que en el pasado estos dos am-
bientes de aprendizaje han permanecido ampliamente separados, por-
que constituyen diferentes combinaciones de métodos y medios y se 
ha dirigido a audiencias diferentes (30).

Dichos autores refi eren a este modelo educativo como de educación 
profunda (Deep Learning) en especial porque representa la oportunidad para 
que los sistemas escolares asuman los estándares de calidad internacional y 
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las competencias educativas globales que han marcado las instancias mun-
diales como las que debe desarrollar todo estudiante.

Respecto a las cinco competencias de los estudiantes del Siglo XXI, 
la UNESCO refi ere las siguientes: Aprender a conocer, Aprender a hacer, 
Aprender a ser y Aprender a vivir juntos; específi camente, en la segunda, se 
integran los siguientes procesos a desarrollar: Pensamiento crítico, Resolu-
ción de problemas, Comunicación y colaboración, Creatividad e innovación, 
Alfabetización o adquisición de conocimientos básicos sobre información, 
medios de comunicación y tecnologías y Alfabetización o adquisición de co-
nocimientos básicos sobre las TIC (Scott, 2015: 5, 6 y 7).

Precisamente, la segunda competencia remite al desarrollo de habilida-
des digitales para enfrentar los retos educativos que presentan los modelos 
educativos híbridos ya que tanto los estudiantes como los docentes tienen 
que generar procesos de alfabetización sobre medios de comunicación y tec-
nologías para introducirlas a los procesos de enseñanza aprendizaje.

Respecto a la alfabetización mediática, la Unión Europea (2007) la de-
fi ne como: 

La capacidad de acceder a los medios de comunicación, comprender 
y evaluar con sentido crítico diversos aspectos de los mismos y de 
sus contenidos, así como de establecer formas de comunicación en 
diversos contextos […] Los mensajes de estos medios son contenidos 
informativos y creativos como textos, sonidos e imágenes divulgados 
mediante diversas formas de comunicación como la televisión, el cine, 
los sistemas de vídeo, las páginas de Internet, la radio, los videojuegos 
y las comunidades virtuales (Parr. 7).

En el caso de las competencias docentes para afrontar este contexto de 
la educación digital, de acuerdo a la UNESCO (2008) son las siguientes: Peda-
gógicas, las cuales se centran en la práctica instruccional y en su conocimiento 
del plan de estudios y requiere que los docentes desarrollen formas de aplicar 
las TIC en sus materias para hacer un uso efectivo de ellas como forma de apo-
yar y expandir el aprendizaje y la enseñanza. Colaboración y Trabajo en Red, 
hace hincapié en el potencial comunicativo de las TIC para extender el apren-
dizaje más allá de los límites del aula. Aspectos Sociales, se vincula al hecho 
de que la tecnología trae consigo nuevos derechos y responsabilidades, entre 
los que se incluyen el acceso igualitario a recursos tecnológicos, el cuidado de 
la salud de los individuos y el respeto de la propiedad intelectual y por último, 
Aspectos Técnicos, relacionados con el tema del aprendizaje permanente, en 
cuyo contexto los docentes deben actualizar sus conocimientos de hardware 
y software a medida que emergen nuevos desarrollos tecnológicos (36 y 37).
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Referente al compromiso de los sistemas escolares ante el contexto de lo 
digital y sobretodo en el contexto de la pandemia, que no han dado los resulta-
dos educativos esperados, Fullan, Quinn, Drummy y Gardner (2020) dicen “las 
escuelas no han seguido el ritmo de los avances tecnológicos; las escuelas no 
han proporcionado un acceso generalizado a las herramientas digitales” (p. 3).

Mejía, Michalón, López, Palmero y Sánchez (2017) comparten dicha 
consideración y enfatizan que deben proveer los recursos tecnológicos y di-
gitales sufi cientes para que los docentes generen ambientes de aprendizaje 
híbridos con el uso de plataformas y herramientas digitales que permitan que 
la experiencia del proceso de aprendizaje esté centrada en el estudiante a 
partir de su apropiación y signifi cación y en el desarrollo de nuevas compe-
tencias colaborativas y de adaptación.

Los principales retos del aprendizaje híbrido se centran en la interac-
ción entre el alumno y el docente, el alumno y el contenido y el alumno y las 
propias plataformas y herramientas digitales para que realmente se apropie 
de la experiencia virtual (Fullan, Quinn, Drummy y Gardner, 2020: 18) y “desa-
rrolle el  aprendizaje activo, investigativo, colaborativo y cooperativo” (Mejía, 
Michalón, López, Palmero y Sánchez, 2017: 353).

También, Mejía, Michalón, López, Palmero y Sánchez (2017) consideran 
que el docente debe fomentar en los estudiantes “un proceso  de  aprendiza-
je continuo que se desarrolla en diferentes espacios y les permite ampliar sus 
estudios, conocimientos y desarrollar habilidades de comunicación sincróni-
ca y asincrónica, pensamiento crítico y autonomía” (351).

En dicho contexto, un concepto clave para marcar los procesos im-
puestos por las instituciones y las estructuras sociales es el de Habitus, defi -
nido por Bourdieu (2000) como: 

Un sistema de disposiciones para la práctica, es un fundamento obje-
tivo de conductas regulares, por lo tanto de la regularidad de las con-
ductas [...] y el habitus hace que los agentes que están dotados de él se 
comporten de una cierta manera en ciertas circunstancias (84).

Es importante considerar que para concretar dicha defi nición, el autor 
retoma el concepto de la acción “en el sentido de que ésta no es una simple 
ejecución de una regla, la obediencia de una regla”, (22) de ahí que asume 
un carácter consciente a lo que el hombre hace. También plantea que los 
individuos no son autómatas obedientes regulados sino que el sistema de 
disposiciones adquiridas por la experiencia variará de acuerdo a los lugares 
y los momentos (1986: 89).

El Habitus tiene una parte ligada con lo impreciso y lo vago. Espon-
taneidad que se afi rma en la confrontación improvisada con situaciones sin 
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cesar renovadas, obedece a una lógica práctica, la de lo impreciso, del más 
o menos, que defi ne la relación ordinaria con el mundo (Bourdieu, 2000: 84).

Agrega que el habitus debe ubicarse en el contexto de la acción más 
que en el terreno de la “fi losofía de la conciencia”, en el funcionamiento siste-
mático del cuerpo socializado (1986: 90) pues las disposiciones socialmente 
construidas son adquiridas.

Ahora bien, se puede vincular el concepto del habitus con el contex-
to digital, determinado por internet, las plataformas y herramientas digitales 
para asumir que los docentes, en un contexto de la educación híbrida, re-
quieren procesos de asimilación de la tecnología como disposiciones de la 
sociedad contemporánea que intersectan su labor educativa y los escenarios 
institucionales en una nueva exigencia de mediación.

Así, el Habitus Digital interviene en el proceso de interpretación y sen-
tido de la tecnología en cualquier escenario social ya que se defi ne como 
“el conjunto de capacidades y prácticas que los individuos desarrollan en el 
marco de la cultura digital” (Casillas y Ramírez, 2018: 323).

Los autores refi eren que la cultura digital estructura el comportamiento 
social y genera la capacidad del individuo para reconocer y apropiarse del 
entorno virtual lo que implica “trabajar, comunicarse, interactuar y navegar en 
ambientes virtuales” (323).

Pero además, el entorno virtual se vuelve cada vez más complejo por-
que la innovación de las tecnologías vuelve cambiantes y dinámicos sus usos 
y la posibilidad de su aplicación educativa y por lo tanto, el maestro genera 
procesos de signifi cación sobre su propio rol, sobre el escenario educativo y 
el alcance de las mismas. “El habitus digital comprende las representaciones 
sociales –opiniones, creencias y valoraciones– que los individuos tienen so-
bre las TIC, sobre su uso y su preeminencia en la vida social contemporánea” 
(Casillas y Ramírez, 2018: 323).

Por ello, la tecnología se ha vuelto un binomio indisociable de la activi-
dad educativa y un escenario de interpretación, reinterpretación, signifi cado 
y sentido de la propia vida social y una herramienta para comprender las 
prácticas culturales en el contexto de lo digital.

Otro referente al escenario social actual es el de Sociedad Red, y Cas-
tells (2001) la defi ne como el contexto actual en la cual, a través de internet, 
se expresan los procesos sociales, los intereses sociales, los valores sociales 
y las instituciones sociales.

Agrega que Internet constituye la base material y tecnológica de la So-
ciedad Red y que se ha constituido en el medio que permite el desarrollo 
de nuevas formas de relación social; y con respecto a la socialización y a 
la generación de comunidades virtuales, que es una de las características 
correlativas a los nuevos procesos educativos, Castells (2001) afi rma que la 
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interfaz ha permitido generar una nueva sociabilidad perfi lada por la propia 
privatización de los usuarios de la red.

Así, los modelos educativos actuales tienden a modifi car la tradiciona-
lidad de la enseñanza e incluir las nuevas formas de interacción social que 
ofrece la Sociedad Red y que ya son una constante entre los estudiantes, 
maestros e instituciones educativas.

Anteriormente, las relaciones entre el sujeto y su entorno se daban a 
través de máquinas análogas que no permitían la interacción más allá del 
punto físico; las estructuras de comunicación eran lineales desde un emisor 
a un receptor sin capacidad de regresar el mensaje; había un consumidor 
activo frente al aparato ya sea teléfono, televisión, radio, revista o periódico; 
se difundía la información de forma masiva y era de alguna manera popular.

Ahora, las relaciones hipermedias se basan en otras capacidades don-
de la máquina se integra de forma directa al ser humano, como extensión 
de sí mismo: aquí se habla de soportes digitales, estructuras hipertextuales, 
usuarios colaboradores, alta interactividad con la interfaz, la comunicación 
virtual y colaborativa a través de plataformas en tiempo real como YouTube, 
Facebook, wiki y blogs.

Se podría cuestionar si este cambio del uso de las tecnologías es bue-
no o malo, pero lo que es un hecho es que ha sido adoptado por todos como 
una realidad; así que hay una gran necesidad por parte de todos de apropiar-
las y generarles sentido en cualquiera de los ámbitos donde se desenvuelve 
el individuo.

Conclusiones

El contexto social actual está caracterizado por los usos de las tecnologías, 
por la innovación de éstas, la apropiación que los individuos hacen de ellas 
y la transformación de las relaciones sociales. Como parte de dicho escena-
rio, la educación y particularmente sus actores más trascendentales como 
son los estudiantes, los docentes y las instituciones educativas, asumen sus 
roles vinculados a la aplicación de las tecnologías para determinados fi nes 
educativos.

En el caso particular, los docentes han generado nuevos procesos de 
intervención de su actividad educativa a partir de los usos y aplicación de 
tecnologías, el internet y algunas herramientas digitales como redes sociales, 
blogs, bases de datos especializados, wikis, entre otras.

Así, Internet constituye la base material y tecnológica de la Sociedad 
Red y se ha convertido en el medio que permite el desarrollo de nuevas for-
mas de relaciones sociales. También, la socialización y la generación de co-
munidades virtuales, es una de las características correlativas a los nuevos 
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procesos educativos; la interfaz ha permitido generar una nueva sociabilidad 
educativa en red vinculada a un sinfín de usos de acuerdo a los intereses de 
cada individuo.

Las comunidades virtuales son tanto más exitosas cuanto están más 
ligadas a tareas, a hacer cosas o a perseguir intereses comunes juntos y aso-
ciadas al ámbito educativo; esta nueva forma de sociabilidad virtual es la que 
está permitiendo incluir al internet como parte de las estrategias de interac-
ción educativa y hasta llegar a organizar grupos de estudio entre estudiantes 
y profesores.

Por lo tanto, los modelos educativos actuales tienden a modifi car la tra-
dicionalidad de la enseñanza e incluir las nuevas formas de interacción social 
que ofrece la Sociedad Red y que ya son una constante entre los niños y los 
jóvenes hoy.

Por otra parte, la experiencia docente implica escenarios más comple-
jos que la simplicidad de impartir una materia; se ha generado expectativas 
en varios modelos educativos como el escolarizado y el híbrido; el primero 
implica sesiones presenciales y el segundo integra también el uso de plata-
formas digitales; ambos exigen diferentes competencias: formación discipli-
nar, conocimiento teórico de la materia, experiencias en procesos prácticos 
relativos a la comprensión de la disciplina, visión holística para integrar pro-
puestas disciplinares, actualización y selección de textos académicos, desa-
rrollo de actividades de enseñanza y manejo de las TIC para crear y generar 
ambientes de aprendizaje que complementen los procesos escolares.

Es innegable que un gran reto de la educación en el Siglo XXI es con-
vertir los escenarios virtuales en una extensión de la educación tradicional 
para no generar competencia entre ellos y es el docente quien juega un papel 
determinante en este proceso pues da sentido a la actividad educativa tanto 
en el espacio presencial como en el virtual.

Con respecto al habitus digital, que incluye aspectos como formación 
en el proceso tecnológico, usos de tecnologías en el ámbito académico y las 
competencias tecnológicas de los alumnos, es una exigencia del contexto 
educativo por la apuesta de que el docente maneje, incluya y desarrolle con-
tenidos en escenarios tecnológicos y encaminados cada vez más a lo virtual.

Así, los recursos digitales como las plataformas sincrónicas y asincrónicas 
para dar la clase por video en tiempo real y para organizar su planeación didác-
tica diariamente, los recursos de internet como buscadores, canales mediáticos 
de donde se obtienen contenidos audiovisuales, bibliotecas virtuales especiali-
zadas; recursos computacionales del sistema operativo ligados a las platafor-
mas, entre otros, son concebidos como parte del quehacer educativo actual.

En correlación a la idea de ‘darle sentido a la actividad educativa tanto 
en el espacio presencial como en el virtual’, la escuela sería el contexto for-
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mal en el que tanto los alumnos como los maestros deberían involucrar los 
recursos y la innovación tecnológica con los contenidos académicos para 
que los usos de lo mediático adquieran racionalidad y dejen de ser concebi-
dos exclusivamente desde el ocio y la diversión.

Otros aspectos relevantes vinculados al habitus digital se centran en las 
expectativas futuras ya que las competencias digitales seguirán siendo una 
exigencia para estudiantes y docentes y tienden a transformar la concepción 
sobre la enseñanza y el aprendizaje y, también, en esta prospectiva, las ins-
tituciones educativas tendrán que renovar su visión para que sus modelos 
direccionen nuevos rumbos educativos que integren su propuesta de for-
mación con procesos pedagógicos y didácticos, los estándares educativos 
internacionales, las exigencias de los campos profesionales y laborales y la 
innovación tecnológica.
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Resumen

Tanto el docente como el aprendiz son seres perfectibles, inacabados; am-
bos piezas fundamentales del sistema educativo mexicano. Sin embargo, es 
en el educador en quien recae la función de potencializar integralmente y de 
formar directamente las capacidades del alumno. Por ello, el presente artículo 
tiene el objetivo de refl exionar sobre la resignifi cación del quehacer docente 
y la transformación de su acción didáctica dentro del aula, tendiente al desa-
rrollo armónico de las dimensiones del ser humano en las diferentes etapas 
evolutivas; respecto a una sociedad que muestra cambios vertiginosos.

Palabras clave: Dimensiones humanas, resignifi cación docente, neurodidác-
tica, proceso cognitivo, retos docentes.

Abstract

Both the teacher and the student are perfectible improvable and unfi nished 
beings; fundamental pieces in the Mexican educational system. However, it 
is the educator who is responsible for strengthening the skills and abilities of 
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the student, in a comprehensive and direct way. Therefore, the objective of 
this article is to refl ect on the re-signifi cation of the teacher’s duties, as well as 
on the transformation of the teaching approach inside the classroom, without 
neglecting the harmonic development of a human being’s dimensions at the 
diff erent evolution stages, in a society that shows upcoming changes.

Keywords: Human dimensions, teacher resignifi cation, neurodidactics, cogni-
tive process, teaching strategies.

Hablar de los retos del docente mexicano en la sociedad del siglo XXI era un 
tema ya sonado y, posiblemente poco meditado por algunos; sin embargo, 
con la llegada de la pandemia provocada por la COVID-19, comenzó cierto 
revuelo y las preguntas entre padres de familia, docentes, alumnos, directivos 
e investigadores han sido más evidentes.

Ciertamente, parece ser obvio que tras este fenómeno, los desequili-
brios sociales se harán aún más presentes por la falta de acceso al servicio 
que se ha observado en este último año tras la puesta en marcha de las cla-
ses en línea, al no contar con los recursos de conectividad que les permite 
dar seguimiento a sus clases; lo que impide garantizar la educación para 
todos y que a su vez deja ver que aspectos, como la equidad en la educación 
y el rezago educativo, son un tema que sigue y seguirá preocupando.

Sin embargo, éste es sólo uno de los desafíos que se suman a una lista 
que conllevan de fondo, un contexto sociohistórico y cultural que circunscri-
ben a la vida misma, el cual no puede ignorarse.

Como personas, estamos inmersos en un proceso dinámico que implica 
transformación continua en una sociedad donde los cambios son vertiginosos; 
lo que ha envuelto a las personas dentro de un contexto sociocultural denomi-
nado como “modernidad líquida” (Bauman, 2004) por su connotación cambian-
te e incierta, que da más valor al pragmatismo. Asimismo, ha de contemplarse 
la inmersión ante la demanda de inmediatez y a su vez, el hecho de que muchos 
niños o adolescentes ya son autónomos y responsables, en otros sistemas en 
los que se relacionan (Diker, 2015), entonces hasta este punto y contemplando 
que el Artículo Tercero de la Constitución Mexicana invita a la formación en la 
autonomía, mi primera pregunta es, ¿cuál es el rol del docente en la formación 
de sus educandos en una sociedad que cambia rápidamente?, ¿cómo debe ser 
la formación en la autonomía si ya tenemos dentro del aula algunos niños con 
responsabilidades de adulto? Esta última respuesta no puede ser defi nida a la 
ligera, pues presupone la necesidad de conceptualizar desde qué postura ésta 
será abordada; por lo que sería menester dedicar todo un capítulo a ello.

Por otro lado, en México, a pesar de presentar mejoraría en compara-
tiva con informes anteriores, principalmente en el ámbito educativo al ma-
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nifestar puntuaciones acorde a la media en términos de satisfacción con la 
vida, compromiso cívico, conocimientos y habilidades, balance vida-trabajo 
y salud según las estadísticas de la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos (OCDE, 2020); los problemas de violencia en las es-
cuelas siguen difi cultando la fi nalidad educativa (Pacheco-Salazar, 2018) y 
los temas de educación inclusiva y equitativa de calidad, no son muy claros 
si se analizan las estadísticas conforme al Objetivo de Desarrollo Sostenible 
4 (ODS 4) que promueve la Organización de las Naciones Unidas para la Edu-
cación, la Ciencia y la Cultura (UNICEF) pues se percibe que aún son pocas 
las escuelas mexicanas que cuentan con la infraestructura adaptada para la 
discapacidad en la educación básica, demostrando la integración de las per-
sonas con Necesidades Educativas Especiales (NEE) pero al destacar que no 
todas cuentan con materiales adaptados a la discapacidad, se evidencia que 
el modelo de trabajo inclusivo aún necesita impulsar la participación de las 
escuelas para satisfacer las necesidades educativas especiales y garantizar 
la calidad y equidad a través de la promoción de oportunidades de aprendi-
zaje permanente (Dirección General de Planeación, Programación y Estadís-
tica Educativa [DGPPyEE], 2020).

Aunado a lo anterior, en la sociedad educativa mexicana se viven varios 
fenómenos a los que todo agente que conforma el sistema educativo debe 
hacer frente. Entre ellos se rescatan sólo algunos que muestran vínculo direc-
to con el docente, como la falta de oportunidades de crecimiento personal; 
la lucha continua ante la disminución del estrés y mantener la motivación 
personal y del alumnado; la detección del nivel de aprendizaje y sus barreras; 
la disciplina en el aula; el trabajo burocrático (Rubio y Olivo-Franco, 2020) y; 
la presión para evitar el abandono escolar. En este último punto, se ve conve-
niente distinguir que el abandono escolar (De la Cruz y Matus, 2019) desde un 
enfoque extraescolar, donde las condiciones económicas, políticas y sociales 
inciden, se encuentran fuera del alcance de la gestión docente; mientras que 
el abandono intraescolar, al suscitarse dentro de la institución escolar, son el 
plantel y sus agentes educativos quienes tienen gran compromiso sobre éste 
y en cierta medida también en el individual, el cual se presenta por las difi cul-
tades de aprendizaje, aspectos motivacionales y/o desinterés en el estudian-
te provocado por la inseguridad, la frustración (Aguilar, et al., 2015) y, la falta 
de vinculación entre los contenidos abordados dentro del aula y las habilida-
des que los educandos consideran necesarias para su vida (Alfonso, et al., 
2013), ya que también muestra cierto vínculo con las funciones del educador. 

Ante estas problemáticas se suscitan una serie de necesidades a re-
solver en cuanto a lo que se espera que el alumno potencialice al paso de 
su formación dentro de la educación obligatoria y, por otro lado, el quehacer 
docente frente a esa necesidad. Si bien ya desde el siglo XX, se han plantea-
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do escenarios para favorecer aprendizajes para la vida bajo una metodología 
centrada en el educando, aún surge la duda de ¿cómo prepararlos sabiendo 
que ellos se ajustan a los cambios rápidos del contexto, mientras los docen-
tes no manifi estan el mismo ritmo de transformación que la sociedad? No 
se pretende solucionar el problema, pues se considera que éste no puede 
emitirse en un par de páginas, sino que conlleva un espacio en el que se 
exponga la variedad de situaciones vividas, donde se promueva el diálogo 
y la refl exión entre el colegiado para exponer ideas y experiencias; sin em-
bargo, sí se esbozarán algunos aspectos, que se piensa deben ser tomados 
en cuenta, para llevar a cabo el proceso formativo dentro del marco que le 
circunscribe a éste, en el siglo actual. 

Resignifi cación del quehacer docente

Partiendo de la consideración sobre el quehacer docente, el cual tiene como 
principal objetivo el promover el proceso de enseñanza-aprendizaje que con-
duzca a la búsqueda de la verdad, del bien personal y social dentro de un 
espacio de reconstrucción sociocultural y cognitiva, a través de la escucha 
activa, el diálogo respetuoso y la autorregulación que permita la solución de 
problemas; dar una respuesta al cómo preparar a los alumnos en este pro-
ceso formativo, sería utópico. Ante las condiciones presentes, parece que 
es momento de abrirse a las posibilidades, de inventar, de permitirse ex-
perimentar para poder dar respuesta a las necesidades latentes desde una 
resignifi cación de la práctica docente, la transformación didáctica con un 
pensamiento sistémico. Entendiendo la resignifi cación como el dar un nue-
vo sentido al quehacer actual tras una refl exión de la experiencia pasada 
bajo un enfoque sistémico que permita afrontar los desafíos de la década 
actual. Pero, ¿por qué resignifi car la práctica docente?, porque de las expe-
riencias del pasado se generan invaluables aprendizajes; el problema estriba 
en asumir que el pasado nos permitirá saber qué va a suceder. Desde luego 
que, si se actúa igual, el resultado puede ser similar y más si es vivida esa 
actuación por resignación. Por ello, la refl exión de la práctica resulta ser lo 
más importante en el quehacer docente, seguido de abrir espacios donde se 
pueda compartir la propia experiencia entre colegas para buscar la manera 
de reinventar más que cambiar. Cambiar implica volver a empezar, lo que 
conlleva un estado de tensión por no dominar el escenario, tratando de hacer 
algo que no se ha consolidado. Por ello se apuesta por reinventar aquello que 
existe y que permita “aprovechar las ocasiones para aprender con certeza” 
(Comenio, 1998: 39).

Resignifi car la práctica docente implica comenzar por reconocer que el 
educador también es un ser inacabado que debe promover tanto en él como 
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en sus educandos la potencialización de las dimensiones de la persona des-
de un plano “afectivo, social, espiritual e intelectual” (Barrio, 2013:118).

Dimensiones de la persona

Desde una dimensión afectiva, la resignifi cación docente conlleva el hacerse 
responsable de su historia personal, la cual expone y comparte frente a los 
alumnos al impartir el conocimiento, desarrollar habilidades y actitudes; es 
decir, se debe tener presente que para poder ayudar en el proceso forma-
tivo, es necesario asumir el compromiso con el propio bienestar pues éste 
será modelado hacia los condiscípulos, quienes estarán viendo la congruen-
cia entre las ideas, expresiones y acciones (Flores, 2011; Lira y Vela, 2013). 
Los retos docentes en este sentido estriban en ser capaces de gestionar las 
propias emociones, principalmente frente aquellos escolares que confrontan 
y hostigan, seguido de ofrecer un acompañamiento a los estudiantes en la 
identifi cación, desde un enfoque pedagógico, de sus necesidades emociona-
les de manera respetuosa y sentida; es decir, descubrir aquellas necesidades 
que requieren ser compensadas y que brotan tras las experiencias vividas, 
como es el caso de una sociedad en la que el reconocimiento social, la ima-
gen pública, el número de seguidores en las redes sociales resultan ser los 
motores de los educandos del siglo XXI.

Avances ha mostrado México en este sentido, al diseñar planes y progra-
mas para la educación básica donde se integra al proceso de aprendizaje la 
educación emocional, que permita al joven construir nuevas formas de perci-
bir-se, pensar-se y actuar (Bisquerra, 2003, 2012; Lira y Vela, 2013; SEP, 2017).

Ha de ser tomado en cuenta que la dimensión afectiva cobrará sentido 
en la medida en que se correlacione con la dimensión espiritual, es decir, 
cuando el ser y el actuar den signifi cado a nuestra existencia a pesar de las 
experiencias vividas. Ante ello, es importante considerar la edad y el nivel 
madurativo que se presenta, pues de esta manera se podrán proponer las ac-
ciones de orientación educativa (Comenio, 1998) que favorezcan el desarrollo 
de hábitos, la conformación del carácter y la internalización de la motivación 
por aprender (Díaz y Hernández, 2010; Barrio, 2013). 

El reto docente para el desarrollo de esta dimensión, requiere como un 
primer punto de partida, conocer los intereses, expectativas, proyecciones, 
motivaciones, alcances y limitaciones dentro del proceso cognitivo de los 
participantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje; a fi n dar sentido a los 
ejercicios, tareas y actividades que se proponen como parte de la secuencia 
didáctica, dosifi cando el nivel de complejidad y esclareciendo ante los alum-
nos los objetivos deseados y el cómo se pretende llegar a ello, así como el 
facilitar una retroalimentación que incluya aquello que realizó adecuadamen-
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te (Díaz y Hernández, 2010). En segunda instancia ante aprendices que viven 
en la resignación y cuyos comentarios son: “no soy bueno en matemáticas”, 
“nada me sale bien”, “no hay nada que me emocione”, “no hay nada que 
pueda hacer”; el reto es ayudarles a descubrir su potencial. Es decir, modifi -
car ese sentimiento de incapacidad, haciéndoles ver que todos tenemos en 
común el hecho de ser personas imperfectas, pero con un desarrollo infi nito 
(Freire, 1973) y, que lo que nos hace diferentes es la manera como asumimos 
la responsabilidad de ese perfeccionamiento. De esta manera existirá un re-
conocimiento de sí mismo que le permitirá identifi car sus fortalezas y áreas 
de oportunidad para trazar su proyecto de vida y avanzar en ella.

En teoría todo suena sencillo, la difi cultad estriba en llevarlo a la prác-
tica; por ello es importante refl exionar sobre la manera como empleamos 
la didáctica (Comenio, 1998). Resulta contraproducente seguir planeando 
las clases sin intencionar la metacognición o concientización sobre nuestros 
propios procesos cognitivos, sin disponer dentro de la secuencia didáctica 
de un tiempo para fomentar la observación, el debate, el análisis, la crítica 
constructiva, la autoevaluación, la toma de decisiones; es decir, sin promover 
los hábitos mentales que le ayuden a ir conformando criterios propios, bajo 
el contraste de posturas e ideologías entre los autores, teorías y situaciones 
abordadas dentro del aula bajo la conducción docente (Marzano y Pickering, 
2005; Díaz y Hernández, 2010).

Refl exionar si al planear se contemplan todos los elementos desde un 
plano instruccional favoreciendo el aprendizaje esperado y, si dentro de esa 
actividad docente se considera una revisión del actuar del alumno; es decir, 
¿se estipula un tiempo para apoyarles en el análisis de su proceder y de por 
qué tomaron esa decisión al responder?, ¿se promueve la síntesis dentro de 
las clases o sólo se favorece el método analítico?, ¿se contempla la evaluación 
formativa de manera holística, es decir, contemplando los conceptos, procedi-
mientos y actitudes?, analicemos dos ejemplos para clarifi car las preguntas.

En el caso A, como parte de la didáctica del docente es solicitar de 
tarea la entrega de la corrección del examen tras recibir la califi cación, escri-
biendo la pregunta y su respuesta correcta; en el caso B, se solicita corregir el 
examen especifi cando por qué fue incorrecta su respuesta y en qué parte del 
proceso cognitivo mostró la difi cultad. ¿En cual de los dos casos se desarro-
lla un proceso mecanizado y memorístico?, ¿en qué situación se promueve 
la metacognición?, en el caso A se observa que no se puede evidenciar la 
concientización real en el aprendizaje, ya que al dejarse de tarea quedará 
siempre la incertidumbre sobre si el alumno fue quien buscó las respuestas 
para corregir la actividad o le pidió el examen al compañero que sacó mejor 
califi cación para pasar las respuestas. En ambas situaciones, se exime al 
educando se participar en la autoevaluación de su proceso de aprendizaje 



103 Revista
educ@rnos

RETO DEL DOCENTE MEXICANO EN LA 
SOCIEDAD DEL SIGLO XXI

bajo un enfoque holístico, haciendo énfasis en la revisión exclusiva sobre el 
proceso de adquisición (conocimientos).

¿Resulta sencillo la promoción del aprender a aprender? Defi nitivamen-
te, no. Para responsabilizar al estudiante de su propio proceso de aprendiza-
je, primero debe guiársele para que tenga claridad en cómo ejecutar aquello 
que se le solicita. Por ello, otro reto del siglo XXI para el docente, es adentrar-
se al mundo de la neuroeducación como parte de la neurociencia que permite 
conocer sobre los procesos cerebrales que se llevan a cabo con relación a las 
emociones, los procesos mentales, la conciencia y que son activados por la 
interacción con el medio ambiente. ¿Para qué? Para facilitar la comprensión 
de cómo se da el proceso cognitivo, para que se sepa identifi car ciertos as-
pectos para mejorar la preparación de la práctica de enseñanza y facilitar el 
proceso de aprendizaje (Comenio, 1998; Mora, 2013).

Más allá de entender que en un planteamiento curricular inclusivo, to-
dos los estudiantes pueden aprender, el reto, entonces, para los docentes, 
es identifi car las barreras en el aprendizaje y, en consecuencia, desarrollar si-
tuaciones diversas para aprender y evaluar. Para ello, la neurodidáctica con-
templa una evaluación también positiva en el desempeño académico, donde 
el alumno es su principal evaluador al refl exionar sobre la manera como está 
obteniendo, procesando, recuperando y transfi riendo la información; y, a su 
vez, logre la identifi cación de aquellas estrategias que favorecen sus proce-
sos cognitivos (Calatayud, 2018). 

El proceso cognitivo, como parte de la tercera dimensión propuesta 
para su desarrollo (Barrio, 2013), es entendido como el conjunto de pasos 
que conlleva la adquisición y decodifi cación sensorial (auditiva, visual y 
táctil), el procesamiento de la información (atención y memoria) y la cons-
trucción que permiten la asimilación del conocimiento (pensamiento y len-
guaje); a fi n de poderlo emplear en el momento que se requiera para dar 
solución a los problemas a los que se hace frente. Conocerlo permitirá al 
docente del siglo XXI favorecer las clases bajo una planeación consciente 
de cómo deben ser integrados los momentos didácticos según el proceso 
cognitivo que se desea favorecer y, poder realizar adecuaciones mientras 
se imparte la clase tras la detección de los alcances y las limitaciones en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje; todo ello, sin dejar de lado que se 
tendrán más herramientas para promover la atención a la diversidad y para 
guiar a los alumnos en la identifi cación de sus errores dentro de su proceso 
de aprendizaje.

Cuando un aprendiz es capaz de identifi car si sus fallos son por falta 
de atención, por difi cultades en la comprensión lectora, por bajas habilidades 
memorísticas, entre otros; está desarrollando su capacidad de adquirir, dirigir 
y controlar las operaciones mentales y, a su vez, está promoviendo habilida-
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des que le podrán permitir tomar el mando de su vida para comprometer-
se en la construcción de sus conocimientos y enfrentar las situaciones. De 
esta manera, se estaría cubriendo la función pedagógica entendida como el 
“comprender, regular y mejorar la situación de enseñanza aprendizaje” (Díaz 
y Hernández, 2010: 309). 

Ahora bien, ¿qué relación existe entre la transformación sociocultural 
y los procesos de enseñanza aprendizaje? Con esta pregunta se enmarca la 
última dimensión: la social (Barrio, 2013), donde resulta imposible generalizar 
las situaciones, ya que cada comunidad educativa presenta sus característi-
cas particulares. Sin embargo, se puede partir del supuesto que transformar 
conlleva cierta trascendencia y que sólo el ser humano es capaz de trascen-
der, a través de su participación en la sociedad (Freire, 1973).

El contexto sociocultural del siglo XXI enmarca un escenario de inme-
diatez (Bauman, 2004) donde el desarrollo e inmersión tecnológica que se 
vive, favorece la adquisición de la información al instante y donde las habi-
lidades de convivencia se han desgastado al promoverse esta interacción 
social, en mayor medida, a través de un aparato electrónico. En este sentido, 
cobra más relevancia el hecho que el rol de formar es más que instruir, es 
asumir un compromiso ético dentro de la práctica docente (Comenio, 1998; 
Freire, 2004) y, ¿qué conlleva este compromiso ético en la práctica docente 
desde una esfera social?

Implica ser parte de la transformación sociocultural dentro del aula, de 
la comunidad educativa y de la nación. Involucrarse en el cambio, dejar de la 
lado la idea de un docente que imparte cátedra, comparte sus conocimientos 
o ayuda a conocer conceptos, teorías, principios nuevos de manera exclusiva 
para asumirse como co-responsable del desarrollo social de la comunidad en 
la que vive (Burguet y Laudo, 2015); donde se excluya la idea de minimizar la 
función docente a una transmisión de conocimientos y darse cuenta de su rol 
en la generación de actitudes críticas (Freire, 1973) dentro del aula para que 
el alumno vaya descubriendo su potencial y la manera de poder desarrollarlo 
hacia la búsqueda de su plenitud (Bisquerra, 2003), a pesar de su historia y 
contexto actual (Flores, 2011).

El tiempo vuela, el mundo exige, el hombre corre y las decisiones son 
cronometradas. En un abrir y cerrar de ojos, se termina la educación obliga-
toria y se llega el momento de elegir el rumbo profesional, donde convergen 
el diálogo personal, social y económico; aunado a la presión de tener que de-
cidir. ¿Se está preparado para ese momento?, ¿de qué manera ayudamos al 
aprendiz a saber tomar decisiones bajo criterios y principios que contemplen 
su bienestar y el bienestar social? Tomar decisiones conlleva propiciar dentro 
del proceso de enseñanza-aprendizaje el desarrollo de habilidades menta-
les como contrastar, analizar diferentes perspectivas, sintetizar, argumentar, 
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generar y aplicar criterios (Marzano y Pickering, 2005). Así como favorecer 
espacios donde existan relaciones signifi cativas y pacífi cas que permitan el 
diálogo para encontrar los problemas de relevancia vividos y donde se ges-
ten ideas, se favorezcan conexiones, se valoren las percepciones para dar 
solución a las situaciones o problemas como parte de un proceso de apren-
dizaje, en donde el profesor funge como mediador en la construcción social 
del conocimiento.

Por otro lado, considerando el supuesto que el docente es incapaz de 
cambiar a sus educandos, pues nadie cambia a nadie ni nadie aprende por 
alguien más, y que el docente sólo es capaz de modifi car su relación con-
sigo mismo; el reto desde la dimensión social y moral estriba en la forma-
ción de una libertad responsable, donde se evite caer en el adoctrinamiento 
de reglas sin sentido para el aprendiz y promover metodologías situadas y 
basadas en problemas que inciten a la interacción desde un pensamiento 
sistémico donde se intencione la ética para la vivencia de valores (Burguet y 
Lauro, 2015). 

Varios autores como Dewey, Pestalozzi, Monstesori, Freinet y Freire, 
han realizado grandes aportaciones al ámbito educativo y, hoy por hoy, el 
mayor reto del docente será también contribuir a esa generación de cono-
cimiento que permita bajo un proceso de investigación-acción, ir conocien-
do la realidad del alumno del siglo XXI, pues sus condiciones no son las 
mismas que las de décadas anteriores; es decir, convertirse en un experto 
que ponga la lupa sobre su acción continua dentro del aula y le permita 
clarifi car aquello que le es funcional de aquello que debe reinventar, re-
conocerse como causa y fuente de la transformación social al guiar a sus 
estudiantes a ser ciudadanos responsables y democráticos en el siglo XXI 
(Flores, 2011).

Los desafíos y retos del siglo XXI son infi nitos. El del sistema educati-
vo estriba en analizar las necesidades de la sociedad mexicana y proponer 
reformas educativas que favorezcan una educación de calidad; sin embar-
go, el desafío está en el docente, pues al formar, debe darle vida a esas 
palabras escritas en aquellos documentos, dejando de lado el recitar en qué 
consisten las reforma o ejecutando las actividades propuestas, sin sentido 
alguno. Se debe evitar rellenar una planeación didáctica sin considerar una 
visión global y sistémica de las competencias genéricas y específi cas que 
se desean potencializar durante el ciclo escolar y debe considerar las ne-
cesidades presentadas y las circunstancias vividas (Flores, 2011). Así como 
dice Flores en su libro México Piensa +, “El poder de la transformación 
de México está en nuestra capacidad para individualmente ver qué falta y 
ponerlo sin esperar a que lo haga el que le toca o al que le corresponde” 
(Flores, 2011: 160)
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Si el docente resignifi ca su práctica profesional, transforma su di-
dáctica enfocándose en saber cómo se favorece el proceso cognitivo y 
promueve un trabajo colegiado entre todos los agentes que conforman su 
institución educativa, estará manifestando su compromiso con la búsque-
da de datos, el análisis de las fortalezas y áreas de oportunidad presentes, 
la gestión del conocimiento y la propuesta de actividades que satisfagan 
las necesidades de su alumnado; es decir, estará promoviendo una educa-
ción de calidad. 

Si cada educador hace lo que está a su alcance, con alegría, pasión y 
compromiso, inspirará y contagiará a sus educandos y, entre todos, estare-
mos abonando al desarrollo de México.
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Resumen

El juego es una actividad natural en el ser humano, el cual facilita la interac-
ción de las personas, convirtiéndose en una herramienta útil dentro de la 
innovación educativa en la actualidad.

En este sentido, el Aprendizaje Basado en Juegos (ABJ), parte de la 
idea de “Educar jugando” donde, además de lograr propósitos educativos, 
los individuos desarrollan sus habilidades interpersonales y sociales para la 
consecución de objetivos, mediante el uso de juegos intencionados, logran-
do con ello aprendizaje signifi cativo.

Se refl exiona cómo el ABJ desarrolla mediante la representación sim-
bólica, problemas y situaciones de la vida diaria, creando escenarios simula-
dos que facilitan un aprendizaje activo e interactivo logrando de esta manera 
una forma diferente de educar.

La característica del ABJ al tener un uso intencionado de los juegos 
puede ser utilizado como herramienta potencial de aprendizajes transversa-
les para lograr construir conocimiento de índole relacional y facilitar la toma 
de decisiones y la resolución de problemas.
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Palabras claves: Juegos, aprendizaje signifi cativo, aprendizaje basado en 
juegos, cultura.

Abstract

Games are a natural part of human life that facilitate interactions between 
people. Nowadays, games have become a useful tool educational innovation.
In this sense, Game-Based learning (GBL) starts from the concept of “learn-
ing through play” where, besides achieving educational goals, the individuals 
develop their interpersonal and social skills to reach an objective. Playing 
games with a specifi c intention, individuals are capable of developing signif-
icant learning.

Furthermore, GBL develops, through symbolic representation, everyday 
situations and problems, creating simulated scenarios that facilitate active 
learning, allowing for a diff erent type of education.

This chapter presents the application of GBL within educational set-
tings, with the intentional use of games and their application as learning tools 
with the purpose of building knowledge for problem-solving.

Keywords: Games, meaningful learning, game-based learning, culture.

Introducción

Desde el surgimiento de las sociedades más primitivas, el uso del juego se 
ha considerado como un elemento de la naturaleza humana y, a su vez, ha 
sido utilizado como una herramienta para la interacción de los individuos, y 
aprendizaje, pues el juego se convierte en un espacio de creación cultural.

Es por lo anterior que las actividades lúdicas se han considerado como 
el punto de partida de las civilizaciones (Huizinga, 1990) posicionando así 
al juego como anterior a cualquier cultura y por lo tanto siendo parte de las 
manifestaciones culturales propias de cada sociedad.

Por consiguiente, el presente trabajo nace de la actualidad de la educa-
ción, donde los nuevos enfoques y desarrollo de estrategias para el aprendi-
zaje han cambiado, provocando un impulso a la innovación en el marco de la 
educación dentro del aprendizaje de los estudiantes.

Por ello, es que el uso de juegos dentro de la innovación educativa, se 
ha constituido como una herramienta para trasmitir valores que impactan en 
las actitudes en los estudiantes, así como en generar formas diferentes de 
enfrentar problemas y retos que promueven el crecimiento personal de los 
individuos siendo esto vinculativo a los objetivos que busca la educación en 
general.
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Desarrollo

La educación no es ajena al movimiento y dinamismo del mundo actual, el 
cual exige de manera contante la adaptación y la innovación dentro de las 
formas de educar y las herramientas que se utilizan para lograr su cometido.

En este sentido, la innovación educativa observa en el juego, una herra-
mienta que puede responder a las necesidades actuales de los estudiantes 
de hoy, y es en este contexto que surge el interés por utilizar juegos intencio-
nados o adaptados a los contenidos que los estudiantes precisan conocer, 
aprender y poner en práctica.

Utilizar el ABJ en la actualidad se ha vuelto más frecuente dentro de 
los entornos de aprendizaje. Diferentes docentes e instituciones han visto en 
este modelo una puerta de entrada a otras formas de educar y de lograr el 
aprendizaje de tipo valoral y relacional.

El hecho de utilizar juegos intencionados, signifi cativos y adaptados a 
las necesidades de aprendizaje, ha implicado un cambio notorio en la pro-
puesta educativa, teniendo a sus detractores, pero a su vez un número cre-
ciente de docentes que ven con buenos ojos el uso de juegos como parte de 
su actividad educativa, ya que los estudiantes tienen oportunidad de apren-
der mediante prácticas lúdicas.

En el ABJ se estimula la participación del estudiante, ofreciendo posibi-
lidades de desarrollar un pensamiento creativo e innovador y autonomía. Los 
estudiantes podrán identifi car objetivos de un proyecto y hacer un análisis de 
la situación, poniendo en acción soluciones prácticas ante una problemática, 
simulada en el juego, permitiendo mejorar con esto su capacidad comunica-
ción con los demás, además generar nuevas ideas, visiones y estrategias que 
pudieran aplican en situaciones de la vida diaria (González 2015).

Es por ello que, ante el surgimiento de las nuevas estrategias educativas 
y la innovación en materia de educación, la manera de concebir nuevas formas 
de interacción entre la enseñanza docente y el aprendizaje del estudiante, surge 
el ABJ como una metodología que articula la cooperación entre los miembros 
de un equipo, así como la comunicación entre docentes y estudiantes para 
aprender jugando y desarrollar competencias, habilidades o destrezas, que se 
requerirán poner en práctica con los estudiantes en sus contextos reales.

Jugar es una forma de simular la realidad, y por ello es una actividad 
liberadora que produce bienestar y felicidad, y que mediante la consecución 
de logros, retos y objetivos ayuda al equilibrio del individuo, desarrolla inteli-
gencia emocional y da un impulso signifi cativo a las relaciones interpersona-
les (Zbirková, 1999).

Desde el contexto de la educación superior se tiene como experiencia, 
en diferentes planteles educativos, que el uso del juego ha quedado de alguna 
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manera relegado dentro de las estrategias de aprendizaje. Su uso se ha enfo-
cado más en la recreación y el ocio, con la intención más de pasar el tiempo o 
un momento agradable que rompa con la estructura de la clase, sin vislumbrar 
el alcance que tiene el juego más allá de la diversión y entretenimiento.

Es por ello la necesidad de enfocar el uso de juegos, y utilizar el ABJ, 
como herramienta para desarrollar dos habilidades como: la comunicación 
asertiva y la infl uencia en los demás para generar consecuentemente: Capa-
cidad de negociación, toma de decisiones y resolución de confl ictos.

La experiencia en aula ha puesto de manifi esto que la herramienta del 
juego es un recurso educativo, tomando como base su trascendencia histó-
rica y antropológica que tiene en la historia de la humanidad. Es por ello que, 
en el sentido educativo, no puede pasar desapercibido la utilidad del juego 
en el binomio enseñanza-aprendizaje, por el hecho de ser una actividad que 
ha aportado a la construcción del individuo y a la sociedad.

La utilización del juego como recurso educativo no es mera situación de 
azar, ya que jugar es una práctica inseparable del ser humano, la cual gene-
ra en el individuo un profundo impacto en su desarrollo psicológico y social 
(Ramos 2000).

Por lo tanto, la metodología del ABJ, observa en el uso de juego in-
tencionados, el principal medio para lograr el aprendizaje signifi cativo en di-
ferentes ámbitos de la educación, pues el objetivo es que los estudiantes 
Aprendan con juegos, no es enseñar a través de los juegos.

Con lo anterior, es importante enmarcar que la actividad lúdica parte 
del principio de ser una actividad competitiva (que en ocasiones puede ser 
física), y es ahí donde el juego tiene su origen. Es ese valor cultural donde la 
dimensión social, simbólica y de estructura logran crear la intercorrelación 
de la convivencia entre los individuos y, por ende, se crea el concepto de la 
sociología del juego (Caillois, 1986).

Para este autor francés, las mecánicas de los juegos presentan diferen-
tes retos y a la postre, una serie de factores de aprendizaje y valores, dando 
con ello una forma de clasifi cación sobre el sentido y las características de 
los diferentes juegos.

En la primera categoría que establece, presenta juegos basados en el 
enfrentamiento de los jugadores donde la principal acción es poner a prueba 
una condición para rivalizar con el otro, demostrando con esto poder y do-
minio.

Lo que se busca como resultado al fi nal de la partida, son las conside-
raciones de logro y superación del vencedor. Esto implica la necesidad de fo-
mentar valores tales como el entrenamiento, la disciplina, la perseverancia, la 
voluntad de vencer, demostrando un mérito personal y un sentido de supera-
ción a su logro obtenido. A este tipo de juegos los llama Agon (Caillois, 1986).



113 Revista
educ@rnos

APRENDIZAJE BASADO EN JUEGOS (ABJ) 
COMO HERRAMIENTA DE INNOVACIÓN EDU-
CATIVA

En un segundo grupo, presenta aquellos juegos que denomina Alea,
pertenecientes a los juegos de azar, en los que al contrario de los que se en-
cuentran en el primer grupo, carecen de un logro personal y tienen más una 
carga meramente de suerte y circunstancias alrededor del juego, más que 
una habilidad propia del individuo.

En este tipo de juegos el desarrollo del aprendizaje va más ligado al 
análisis de las probabilidades que desembocan en valores tales como: con-
trarrestar el efecto de la suerte frente a la adversidad de las probabilidades. 
Un ejemplo de esto es una tirada de dados.

En esta categoría de juego existe una dimensión de estudio sobre las 
ventajas o desventajas de las operaciones que se han de realizar dotando al 
jugador de una capacidad de cálculo y observación frente al desenlace de 
sus acciones. También propicia la cautela y las situaciones que conllevan a 
una refl exión frente a las probabilidades de éxito o fracaso a las que se ve 
expuesto el individuo.

En un tercer grupo aparecen aquellos juegos que denomina Mimicry o 
de simulacro, también conocido como juegos de roles, de personajes dan 
sentido a una habilidad de caracterizar y desempeñar un cierto papel pre 
establecido o estereotipado. En este tipo de juegos los participantes se com-
portan durante la partida como un personaje ajeno a lo que él es, jugando a 
interpretar o representar algo ajeno a sí mismo (Caillois, 1986).

Este tipo de juegos conllevan a un aprendizaje de valores como la au-
toestima, la confi anza, seguridad en sí mismo, dado que la persona provee 
su sentir, y su personalidad al desarrollo del juego y a la consecución de los 
objetivos que este mismo presenta.

En el último de los grupos de esta clasifi cación de juegos, se presentan 
juegos denominados Ilinx o juegos de vértigo, cuyas mecánicas están diri-
gidas a destruir por un instante la realidad del jugador, exaltando así valores 
como: la valentía, o poniendo de manifi esto el coraje que el jugador presenta 
al verse en una situación de riesgo.

Este tipo de juegos, son de suma importancia para lograr aprendizajes 
simbólicos como es: simular el contexto y entorno de un negocio; encontrase 
vulnerable frente a un grupo desconocidos con el que tiene que interactuar 
por prima vez. Tener el reto de ser líder de un proyecto, entre otras muchas 
otras opciones, donde estos juegos al ser aplicados con dicha intensión ge-
neran aprendizaje para situaciones de la vida cotidiana.

Ante estas características que posee el juego, se pone de manifi esto 
como una forma de aprendizaje para ser parte de una sociedad y desarro-
llarse dentro de ella, como lo dice Pedro Cárdenas Fonseca (2017) que en el 
juego: “hacen parte las apuestas, luchas, reglas, regularidades, inversiones 
específi cas, intereses y estrategias simbólicas. Además, involucra la convi-
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vencia, las disposiciones colectivas e individuales, la satisfacción, el distan-
ciamiento o alejamiento de los intereses” (p. 4), esto según refi ere en su artí-
culo, en concordancia con las ideas de Pierre Bourdieu respecto a la noción 
del juego.

Es en este plano de acción que tiene el juego dentro de los aspectos 
sociales de los seres humanos, por lo que logra trascender a otras disciplinas 
que aprovechan este sentido simbólico para desarrollar el aprendizaje de los 
individuos.

Las ventajas que presenta el ABJ, abona en el sentido de la representa-
ción simbólica de los problemas y situaciones de la vida diaria en escenarios 
donde se pone a prueba siete ventajas para el aprendizaje del estudiante: 

En primera instancia comenzamos por nombrar la motivación del alum-
no, ya que el juego dinamiza el proceso de la clase que se crea dentro del 
aula de clase, despertando así el interés de los participantes, tal como lo dice 
Heckhausen (1991):

La motivación puede defi nirse como el intento de aumentar o mantener 
lo más alto posible la propia habilidad en todas aquellas actividades en 
las cuales se considera obligada una norma de excelencia y cuya reali-
zación, por tanto, puede lograrse o fracasar (p. 58).

Otra ventaja que se muestra con el uso del ABJ, es la racionalización 
y autonomía del alumno: ya que el juego, como se mencionó anteriormente, 
despierta la refl exión mediante situaciones de toma de decisiones. De esa 
manera se tiene que encontrar las posibles oportunidades frente a la adversi-
dad, como señala Sánchez Henao (2017):

Con este método de aprendizaje no solo estará asimilando conceptos de 
la asignatura o del tema en el que se centre el juego como lo es el análisis, 
argumentación, solución de problemas y toma de decisiones, sino que 
además estará desarrollando capacidades cognitivas a través del pensa-
miento crítico, el análisis de la realidad y la resolución de problemas (p. 7).

El ABJ, también genera aprendizaje activo, esto quiere decir que me-
diante la práctica y experimentación el alumno se compromete con su forma-
ción y establece relaciones entre los conocimientos previos y los adquiridos 
de manera efi caz (Contreras, y Eguia, 2016).

Una ventaja más es la concientización de sus conocimientos, dado que 
el juego permite al alumno ser consciente de su grado de adquisición de lo 
aprendido, además de la cohesión entre sus miembros y la adquisición de 
valores.
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La detección de fortalezas y debilidades es otro punto a destacar, y éste 
se muestra mientras se produce el juego, ya que se pone en evidencia la com-
prensión de los conocimientos aprendidos, además, de permitir observar su 
capacidad de razonar, resolver problemas, tomar decisiones o superar fallos.

A su vez, el uso del ABJ desarrolla la Creatividad de soluciones: al esta-
blecer en el juego reglas con las cuales puedan establecer un análisis y lograr 
hacer las modifi caciones pertinentes para mejorar su rendimiento o superar 
el reto que confi ere el juego, contribuye a abrir la mente del alumno y su per-
cepción del mundo.

Por último, pero no por ello menos importante, se señala que el ABJ 
fomenta las habilidades sociales, ya que produce un comportamiento aser-
tivo siendo esto una habilidad social, como lo dicen Delgado & Guachamín 
(2014): “es el comportamiento adecuado donde se puede expresar lo que se 
siente, piensa, cree o se necesita, sin ofender a los otros, abriendo posibili-
dades de diálogo y amistad con los demás” (p. 41).

Conclusiones

El uso del juego intencionado dentro de la educación, debe ser visto como 
herramienta para el desarrollo del aprendizaje signifi cativo en los estudiantes, 
y una oportunidad para experimentar nuevas estrategias dentro del aula de 
clases.

Si bien es cierto que el uso del juego en etapas tempranas del desarro-
llo infantil y en la educación pre escolar se realiza y se tiene contemplada, el 
juego puede migrar a etapas más avanzadas de la educación logrando con 
ello un impacto mayor dentro del aprendizaje que se busca obtener en los 
diferentes campos de estudios.

Como se ha mencionado anteriormente, las ventajas que ofrece el ABJ 
es una oportunidad para implementar dentro de los saberes requeridos, el 
desarrollo de habilidades que promuevan la interacción entre los individuos, 
poniendo retos simulados a los que pueden encontrar dentro de la vida coti-
diana y tener la capacidad de experimentar su propio conocimiento, llevarlo 
a la práctica para lograr un análisis de su actuar y las decisiones que tomó 
durante la partida del juego.

La elección precisa de los juegos también son un catalizador para en-
contrar la refl exión, tanto individual como grupal sobre la motivación de al-
canzar la victoria, o el reconocimiento de sus cualidad y habilidades frente a 
los demás y para sí mismo, teniendo en cuenta el espacio simulado que logra 
la educación.

No solo el juego funge como parámetro para demostrar logros y habili-
dades personales, sino también la capacidad de lidiar con factores ajenos al 
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individuo, donde el factor suerte o la propia dinámica de no tener el control 
pleno de lo que ocurre, lleva a que el estudiante experimente su capacidad 
de resiliencia y tolerancia a la frustración cuando los elementos externos no 
juegan a su favor.

En este mismo sentido, el juego como herramienta de aprendizaje y 
el ABJ promueven que frente a los factores de azar y habilidades exista una 
compensación respecto a las facultades del estudiante para analizar y tomar 
decisiones frente a lo que el juego lo enfrenta.

Una de las características a destacar del ABJ es el hecho que permite 
al estudiante  salir de su realidad para sumergirse dentro de una simulación, 
tal y como el juego se presenta dentro de la cultura y, por lo tanto, logrando 
representar de manera momentánea y simbólica de las funciones sociales, 
donde fi ngir ser otro o parecer otro, es parte de los logros y, con ello, liberar 
a la persona de su ser permitiendo ser otro, tal como sucede con fi guras ar-
quetípicas de la vida cotidiana.
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Resumen

En la presente recuperación de la experiencia llevada a cabo en el primer año 
de educación superior, se deduce que para que el aprendizaje de las matemá-
ticas se logre de forma exitosa, se requiere que el profesor establezca una rela-
ción de confi anza y funja como acompañante-guía del estudiante. Para tal fi n, 
es fundamental que el docente vea al estudiante, lo conozca y reconozca como 
persona, es decir, que le importe como ser humano. Este proceso fortalece la 
confi anza en la relación interpersonal y brinda mejores herramientas al docen-
te acerca de cómo interactuar con el estudiante de forma que se habilite para 
poder apropiarse de conocimientos matemáticos, proceso que de otra manera 
enfrentaría sólo. Para ello se implementó un cuestionario de inicio de semestre 
que busca dar información específi ca a los docentes en la primera semana de 
clases para que, desde una perspectiva tangible, ubiquen y comprendan las 
diferentes necesidades que plantean sus estudiantes, permitiéndoles diseñar 
estrategias para su práctica bajo estas condiciones. Es fundamental para el 
docente reconocer que “si el alumno no nos interesa, no lo vemos”. Se muestra 
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un cuestionario, que concreta la invitación a “ver” a nuestros alumnos, con sus 
nombres y necesidades específi cas para buscar (dentro de lo posible) recursos 
de apoyo de acuerdo a sus diferentes características.

Palabras clave: Matemáticas, aprendizaje, relación alumno-profesor, relación 
de confi anza, necesidades del alumno.

Abstract

In this recuperation of the experience carried out during the fi rst year of ed-
ucation in university, we consider that for mathematics to be learned suc-
cessfully, it is required that the professor establish a relationship of trust and 
that he serve as the student´s companion and guide. For this to occur it is 
fundamental for the professor to see the student, to know him and recognize 
him as a person, in other words, to truly care about the student as a human 
being. This process strengthens the trust in the interpersonal relationship 
and provides the professor with better tools regarding how to interact with 
the student in such a way that the student is enabled to make mathematical 
knowledge his own, a process which otherwise he would have faced alone. 
For this, a questionnaire was implemented at the beginning of the semester 
which seeks to give specifi c information to teachers in the fi rst week of class 
so that, from a tangible perspective, they can locate the diff erent necessities 
that their students pose, allowing them to design strategies in their practice. 
We consider that “if we are not interested in the student, we don´t see him”. 
This questionnaire is an invitation to “see” our students with their names and 
specifi c needs, in search of support resources (whenever possible) and ac-
cording to their diff erent characteristics. 

Keywords: Mathematics, learning, teacher student relationship, trust relation-
ship, student needs.

Introducción

En el proceso enseñanza-aprendizaje de las matemáticas se han presentado 
retos signifi cativos tanto para docentes como para estudiantes alrededor del 
mundo. Latinoamérica se destaca una y otra vez por los “malos resultados 
que sostenidamente se obtienen en las pruebas estandarizadas que han pro-
curado medir el desempeño de los alumnos en esta área a nivel nacional e in-
ternacional (ENLACE, EXCALE, PLANEA, TERCE y PISA)” (Márquez, 2016: 3).

México no queda exento de los retos en torno a la educación matemá-
tica, pese a que con el tiempo se ha ido incrementado poco a poco el espíritu 
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científi co de algunos docentes de matemáticas. Ávila (2016: 51) reconoce 
que “...a pesar del gran dinamismo de la comunidad de investigadores de la 
educación matemática y la relevancia de muchas de sus producciones, los 
alumnos en nuestras escuelas siguen aprendiendo muy pocas matemáticas”. 
Lo anterior indica que el análisis y la investigación acerca de la educación 
matemática, las modifi caciones en el quehacer del docente y en las prácticas 
dentro del aula, no garantizan ni facilitan necesariamente el aprendizaje de las 
matemáticas, lo cual sugiere que existen otros factores involucrados en este 
fenómeno tan complejo.

Pero entonces: ¿qué otros elementos pudiesen afectar el aprendizaje 
de las matemáticas de las nuevas generaciones? Herrera y sus colaborado-
res (2012), mencionan que además de las metodologías didácticas, existen 
otros ámbitos que tienen un rol importante en dicho proceso, tales como 
el familiar, el contexto social, cultural y económico, así como las relaciones 
interpersonales. Si se consideran todos estos aspectos, el profesor puede 
incidir de forma más directa e inmediata en dos de ellos: las metodologías 
didácticas y las relaciones interpersonales. Ahora bien, el incidir sobre las 
metodologías didácticas que el mismo profesor emplea con los estudiantes 
es parte del quehacer usualmente conocido por él, sin embargo, las relacio-
nes interpersonales no siempre son un factor que los profesores pudieran 
considerar como relevante en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las 
matemáticas.

Dado que “...el dominio afectivo y sus implicaciones en el aprendizaje 
de las matemáticas ... y [las] actuaciones de los docentes frente a las difi -
cultades en el proceso de la enseñanza...” (Herrera y otros, 2012: 278) son 
elementos que intervienen en el desempeño del estudiante, se puede ahon-
dar más sobre el análisis de la manera en que la relación profesor-estudiante 
toma un rol signifi cativo en el aprendizaje del mismo. Esta relación puede ser 
potenciada y alcanzar niveles en donde el alumno reconozca en su profesor 
un acompañante que lo puede guiar en sus procesos de aprendizaje. Mien-
tras tanto, el profesor a su vez puede encontrar en el alumno a un ser humano 
en formación tanto académica como personal que, junto con su apoyo y la 
interacción afectiva que se puede crear en torno a las matemáticas, lo ayu-
dará a reconocerse como un ser capaz para enfrentar los retos intelectuales 
que implica esta rama de estudio.

Ahora bien, para que el profesor establezca esta relación de confi anza 
y funja como acompañante-guía del estudiante es fundamental que lo vea, 
conozca y reconozca como persona. Si se va más allá de esos tres aspectos, 
una implicación más profunda que yace es que al profesor le debe importar el 
estudiante como ser humano. El darle importancia a una persona implica re-
conocerle, verle y, por tanto, buscar establecer vínculos para conocerla más; 
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este proceso fortalece la confi anza en las relaciones interpersonales y brinda 
mejores herramientas al docente acerca de cómo interactuar con el estudian-
te de forma que le permita apropiarse de los conocimientos matemáticos que 
de otra manera enfrentaría sólo.

Para lograr dicho proceso, es importante comprender al alumno en al-
gunos elementos de su complejidad, tales como su contexto y el tránsito que 
vive del bachillerato a la universidad.

Comprendiendo el contexto del estudiante

Quienes estamos en el ámbito de la educación como académicos de uni-
versidad experimentamos día a día que, aun haciendo todo por orientar el 
logro de competencias disciplinares en nuestros alumnos, vemos en ellos la 
desorientación, la desmotivación, la violencia y la frustración que sabotean 
su proceso de aprendizaje.

Tanto en el aula como en los procesos de acompañamiento, observa-
mos a nuestros alumnos con ansiedad, desintegración familiar, adicciones y 
violencia. En ocasiones, encontramos a algunos con incapacidad para esta-
blecer vínculos emocionales con los demás, trastornos de sueño, prácticas 
sexuales de riesgo, así como la falta de claridad para elaborar y llevar a cabo 
un proyecto de vida. La situación actual de nuestros jóvenes universitarios 
se ha complejizado de manera extrema; la realidad económica, política, la 
globalización, las redes sociales, la individualidad, la violencia, la falta de au-
tonomía, la desconfi anza, entre otras, ha generado un contexto social que 
nos impone retos totalmente nuevos como formadores de jóvenes. Éstos son 
“nuevos sujetos e identidades con necesidades diversas, que requieren es-
trategias diferentes para poder desplegar su capacidad de agencia, tomar 
decisiones y perfi lar su proyecto de vida de una manera integral e incidir en 
su realidad” (Torres Esquivel, 2013: 3).

Uno de los hechos remarcables de nuestra época, es el prodigioso de-
sarrollo de los medios de comunicación que en tiempo real –en vivo y en 
directo– ingresan numerosas realidades a la sala de nuestra casa y “Paradó-
jicamente mientras es tanta la gente que penetra en la intimidad de nuestros 
hogares... Pocas veces nos hemos sentido tan solos, y la depresión enferme-
dad del siglo... [alcanza] al 40% de la población” (Ginger, 2005: 15, 16).

Podemos decir que los jóvenes están viviendo retos diferentes a los 
nuestros, ni mejores ni peores, pero sí diferentes: están totalmente globaliza-
dos y se pueden contactar en segundos con cualquier persona en cualquier 
parte del mundo. Por otro lado, viven un contraste fuerte ya que les es com-
plicado establecer contacto con el mundo que los rodea porque les es ame-
nazante (principalmente en el México violento que estamos viviendo). Nues-
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tros estudiantes son jóvenes con una pobre capacidad de gestión, ya que los 
índices tan altos de inseguridad con los que han crecido les han generado 
dependencia hasta edades muy tardías con los adultos o tutores. Esto deriva 
en inseguridad para caminar con sus propios pies, confusión, poco conoci-
miento de sí mismos y difi cultad para tomar sus propias decisiones, lo cual 
se incrementa con la desaparición del tejido social.

Asimismo, los padres y tutores que acompañan a nuestros jóvenes (fre-
cuentemente desde la lejanía, ya que muchos de ellos trabajan) se enfrentan 
a retos muy complicados: fi nancieros, relacionales y sociales. Viven en una 
ciudad que crece descontroladamente, detonando en ellos altos niveles de 
estrés, con poco tiempo y calma para la compañía serena y la escucha atenta 
que requieren sus hijos. Esto quiere decir que nuestros estudiantes han de-
pendido hasta edades muy avanzadas de adultos estresados y en muchas 
ocasiones rebasados. ¿Podemos entonces imaginar el nivel de contacto y 
conocimiento que pueden tener consigo mismos? Y ¿cuál será su grado de 
responsabilidad desarrollado ante tan poca autonomía?... cuestionamientos 
complejos en un mundo totalmente conectado –al microsegundo– y, por otro 
lado, un mundo que no nos permite conectarnos con nosotros mismos.

¿Qué puede signifi car transitar del bachillerato a la universidad?

La entrada a la Universidad es también un elemento importante a considerar, 
ya que plantea algunas complejidades: casi cualquier país se encuentra ante 
una falta importante de oportunidades laborales de sus egresados, lo cual 
genera desmotivación y pérdida de rumbo. Si a esta problemática le adicio-
namos complejidades sociales y económicas lo que obtenemos es un alum-
nado con una enorme falta de autonomía, motivación y compromiso.

Por otro lado, actualmente las universidades se manejan por el sistema 
de créditos que, con sus indudables benefi cios, implica que los alumnos ya 
no estudien de manera constante con sus mismos compañeros. Es decir, no 
son parte de una generación escolar, lo cual deja al alumno sin grupo de per-
tenencia el cual es básico para los seres humanos como entes sociales. Es el 
grupo y la pertenencia a éste, quienes regulan nuestros comportamientos en 
gran medida; suele ser un medio importantísimo de referencia y contención al 
que ahora el alumno no puede recurrir, por la naturaleza de la oferta educativa.

Estamos en un mundo complejo y sin salidas certeras: un mundo que, 
siendo honestos, no comprendemos del todo. Nuestro gran espejismo del 
desarrollo y el bienestar nos ha decepcionado y éste “ha aportado los lados 
más sombríos del individualismo: el egocentrismo... ha destruido la solidari-
dad tradicional sin crear otra que la sustituya y, como resultado, se han mul-
tiplicado las soledades individuales” (Morin, 2011, p. 26).
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¿Cómo recibimos a los estudiantes de las ingenierías?

Una vez revisado el contexto en el que se desarrollan nuestros jóvenes, pre-
sentaremos una radiografía de los niveles de matemáticas con que ingre-
san los alumnos al primer semestre de ingenierías, a la materia de Cálculo 
Diferencial.

Para ello se diseñó una evaluación diagnóstica implementada en otoño 
del 2016 y primavera del 2017. Los resultados (Tabla 1) fueron desalentado-
res, con promedio reprobatorio de 41% en la califi cación de la evaluación. 
Cabe señalar que, por la naturaleza de la prueba, se categorizó como desem-
peño muy bajo un promedio menor o igual al 40%.

Ciclo escolar # de alumnos Promedio % Desviación estándar %
Otoño 2016 584 40 19
Primavera 2017 260 42 17

General 41% 18%
Tabla 1: Resultados de la Evaluación Diagnóstica (matemática) aplicada en 
otoño 2016 y primavera 2017.

Ante los resultados arrojados en este primer diagnóstico, se analizó de 
manera más puntual el diseño de la evaluación para detectar en qué aspec-
tos matemáticos había mayores carencias. Se cayó en cuenta que el diseño 
del primer diagnóstico no arrojaba esta información detalladamente y, para 
dar mayor claridad de cómo intervenir para solventar las defi ciencias mate-
máticas de los estudiantes, se decidió actualizar la evaluación a partir del 
ciclo escolar de otoño 2017.

Los ajustes a la evaluación diagnóstica fueron los siguientes:

a) Se incrementó el número de reactivos, buscando una mayor confi a-
bilidad en el instrumento.
b) Se rediseñaron las preguntas en formato de opción múltiple para 
agilizar los procesos de retroalimentación oportuna, lo cual implicó que 
los resultados y su consiguiente análisis se modifi caran.
c) Se simplifi có el nivel de los reactivos para detectar errores más pun-
tuales en los dominios matemáticos de los estudiantes, impactando de 
nuevo en los resultados de la prueba.
d) Se aplicó la evaluación en línea con la herramienta de Microsoft 
Forms.
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La evaluación pasó por una actualización adicional que se implementó 
desde otoño 2020, con miras a que posteriormente apoye para clasifi car a los 
estudiantes que pudieran necesitar un curso de Precálculo antes de ingresar 
a Cálculo Diferencial.

Los ajustes anteriores implicaron el replanteamiento de la categorización 
porcentual para el desempeño muy bajo, moviéndose del 40% al 70%. Con este 
nuevo diagnóstico, los promedios generales (Tabla 2) siguen manifestando que 
los estudiantes continúan apareciendo en la categoría de desempeño muy bajo.

Ciclo Escolar # de alumnos Promedio % Desviación Estándar %
Otoño 2017 581 69 20
Primavera 2018 219 64 18
Verano 2018 51 67 16
Otoño 2018 655 72 16
Primavera 2019 201 65 19
Verano 2019 27 59 17
Otoño 2019 608 72 17
Primavera 2020 149 65 18
Verano 2020 8 69 19
Otoño 2020 510 62 18
Primavera 2021 177 60 19

General 66% 18%
Tabla 2: Resultados de la Evaluación Diagnóstica (matemáticas) aplicada 
desde otoño 2017 hasta primavera 2021.

Con lo revisado hasta ahora, se puede apreciar que el promedio gene-
ral de los conocimientos matemáticos de los estudiantes cuando ingresan 
a ingeniería a la materia de cálculo diferencial es bajo. Dicha situación nos 
enfrenta a un reto complejo que nos da la oportunidad de buscar estrategias 
que faciliten el aprendizaje en los alumnos de manera autónoma.

Repensar la educación

Como docentes de matemáticas nos podemos preguntar ¿por qué cambiar 
la estrategia? Si durante tantos años nos ha funcionado enseñar como hasta 
ahora, ¿qué benefi cio tiene conocer a nuestros alumnos?
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Esta pregunta –si bien, legítima– se aleja del contexto en el que esta-
mos inmersos. Como vimos en páginas anteriores, nuestra realidad ha cam-
biado de manera impactante y las dinámicas y la visión de la relación maes-
tro-alumno también. Ahora los maestros no somos los únicos depositarios 
del conocimiento junto con nuestros libros autorizados para el curso. Los 
jóvenes que estamos formando se enfrentarán a un mundo muy diferente, 
que requerirá de ellos la capacidad de inventarse y reinventarse de manera 
permanente como seres humanos preparados para la autogestión y autono-
mía. Si su rol en el aula es pasivo, no los estamos preparando para ello.

El Marco Pedagógico Mendeberri 2025, García, Zubizarreta y Astigarra-
ga nos comentan:

Nos encontramos, por tanto, necesitados de una revisión de paradigma 
respecto a los procesos de enseñanza-aprendizaje-evaluación, a fi n de 
que los mismos sean de mayor calidad, más signifi cativos y más acor-
des con las posibilidades y necesidades de las sociedades actuales y 
(en la medida en que podemos proyectarlas) de las sociedades futuras 
(Astigarraga, 2015: 11).

Es innegable la necesidad de reconocer ya no al receptor de nues-
tra enseñanza, sino al actor de su propio proceso de aprendizaje. Carretero 
(2007) defi ende que los planes y actividades deberían considerar las carac-
terísticas de los sujetos para quien están diseñados porque es claro que, si 
el alumno no está comprometido con dicho proceso y no se hace cargo de 
manera autónoma y responsable de él, poco es lo que se logrará.

Por esta razón se requiere saber con qué recursos cuenta, con cuales 
no y que se puede hacer para que desarrolle aquellos que no están a su al-
cance.

El estudiante requiere de otro tipo de escenarios y otro paradigma que 
lo acompañe, necesita un dinamismo, una automotivación y autogestión in-
dispensables para las situaciones a las que se enfrentará. Recuperando el 
Proyecto Mendeberri 2025 respecto de la educación del siglo XXI, en cuanto 
a los elementos necesarios del currículo universitario enfocado al aprendiza-
je, Dumond e Istance (2010, en Astigarraga, 2015: 3), subrayan siete princi-
pios que deberían tener en cuenta los nuevos entornos de aprendizaje:

1. Reconocer a los alumnos como sus principales participantes, fomen-
tar su implicación activa, y desarrollar la autorregulación.
2. Estar basados en la naturaleza social del aprendizaje y fomentar ac-
tivamente el trabajo en equipo y el aprendizaje cooperativo bien orga-
nizado.
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3. Tener profesionales de la enseñanza muy en sintonía con las moti-
vaciones de los alumnos y con el papel clave de las emociones en los 
logros.
4. Ser muy sensibles a las diferencias individuales entre los alumnos, 
incluyendo los aprendizajes previos.
5. Diseñar programas que demanden trabajo constante y proporcionen 
aprendizaje para todos, sin excederse en la carga de trabajo.
6. Actuar en consonancia con las expectativas y desarrollar estrategias 
de evaluación coherentes con éstas; debe haber un fuerte énfasis en 
ofrecer retroalimentación para apoyar el aprendizaje.
7. Promover fuertemente la “conexión horizontal” entre diferentes áreas 
de conocimiento y temas, así como con la comunidad y el resto del 
mundo.

Podemos ver claramente que el contexto actual nos pide replantear 
nuestra práctica educativa y mirar de frente a la persona a la que acompaña-
mos en su proceso de aprendizaje.

Estrategia para conocer a nuestros alumnos:

Convencidos de la inminencia del reto de conocer a nuestros alumnos, nos 
dimos a la tarea de buscar alternativas que permitieran a los maestros desde 
el inicio del semestre, tener elementos para conocerlos.

Frente a esta necesidad y dadas las restricciones de tiempo que pre-
sentan dichas materias, creamos un cuestionario –retomando la iniciativa de 
uno de nuestros docentes– de inicio de semestre, en donde el alumno nos dio 
información acerca de cuatro categorías principalmente: datos demográfi -
cos, hábitos de estudio, conocimientos previos de matemáticas, habilidades 
emocionales y de automotivación, entre otros.

Una vez obtenida dicha información se le entregó al maestro en la pri-
mera semana de clases, la intención de ello es que le permita al maestro 
buscar estrategias de aprendizaje para las diferentes características que los 
alumnos presentan. Asimismo, este insumo nos permitió detectar de manera 
temprana aquellos alumnos que podrían requerir de acompañamiento acadé-
mico más cercano para tener éxito en la materia.

Aplicación del cuestionario:

Durante la primera semana de la materia de Cálculo Diferencial, se le pidió al 
alumno que contestara el cuestionario a través de su teléfono celular u otro 
dispositivo, tomándole esta acción alrededor de 10 minutos (Tabla 3).
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Ciclo Escolar Cál-
culo Diferencial

Estudiantes que res-
pondieron el cuestio-

nario
# de Profesores # de Grupos 

Otoño 2018 506 de 653 (77%) 20 25
Primavera 2019 219 de 247 (89%) 7 9

Verano 2019 25 de 43 (86%) 3 3
Otoño 2019 507 de 592 (86%) 15 25

Primavera 2020 131 de 179 (73%) 8 9
Verano 2020 8 de 17 (47%) 1 1
Otoño 2020 452 de 477 (95%) 19 44

Primavera 2021 160 de 183 (87%) 13 15
Tabla 3: Cantidad de alumnos, profesores y grupos de Cálculo Diferencial 
desde otoño 2018 hasta primavera 2021.

Se le asignaron ponderaciones a cada una de las respuestas –ya que 
no todas tenía el mismo peso en el factor de riesgo de los estudiantes– y de 
ahí se obtuvo un valor numérico que pudiera dar información acerca de qué 
estudiantes podrían estar en situación problémica (ya sea personal, académi-
ca o ambas). A la mayoría de las respuestas que pudieran implicar riesgo para 
los estudiantes se les asignó 1 punto de ponderación de riesgo, excepto las 
siguientes, con ponderación de 2 puntos, ya que el carácter de las respues-
tas implica que estos estudiantes posiblemente tendrán mayores difi cultades 
durante el ciclo escolar:

• Tengo más de un año sin estudiar matemáticas.
• No domino matemáticas previas al Cálculo, en específi co: aritmética, 
álgebra y trigonometría.
• No me gusta mi vida.
• No me siento motivado hacia mi vida.
• No tengo metas concretas para mi futuro.
• Es tercera vez o más que curso Cálculo Diferencial.
• Trabajo más de 20 horas por semana.
• Tengo un año o más sin estudiar matemáticas.

Una vez aplicado el cuestionario a los estudiantes, para cada uno de 
ellos se calculó el porcentaje sobre el total de puntos posibles a obtener. Por 
ejemplo, si algún estudiante obtuvo 20 de 34 posibles puntos, esto converti-
do a porcentaje resulta en 59%.
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Al valor porcentual obtenido de cada alumno se le identifi có con “R” 
para denotar su “Factor de Riesgo”, mismo que fue comunicado a su profe-
sor de cálculo diferencial en la segunda semana de clases. 

De la población encuestada se categorizaron los estudiantes en riesgo 
alto, medio o bajo, según los porcentajes obtenidos en el cuestionario (Gráfi -
ca 1). El porcentaje de la población encuestada categorizada con riesgo alto, 
medio y bajo es:

En los ciclos escolares de otoño la mayoría de los estudiantes presen-
taron un R bajo, sin embargo, en primavera se cargó más el alumnado a un 
factor de riesgo medio y en verano es cuando los estudiantes manifi estan un 
factor de riesgo más alto. Cabe señalar que la mayor parte de los estudiantes 
que cursan Cálculo Diferencial en los ciclos escolares de primavera y verano 
están en casos de haber dejado un semestre o más sin estudiar, o bien haber 
reprobado la materia previamente.

Según cada indicador involucrado en el factor de riesgo, cuando se 
consideran las relaciones entre ellos se puede especular sobre el tipo de 
apoyo que necesita más cada estudiante. Se pueden categorizar los tipos 
de apoyos en: mejorar en su autorregulación (A), fortalecer sus habilidades 
matemáticas (M) y requerir de acompañamiento emocional (Ñ). Según el res-
paldo que necesite cada estudiante, y así remitir al actor que lo puede auxiliar 
más en su proceso (Tabla 4). Por ejemplo, si un estudiante necesita mejorar 
en sus procesos de autorregulación (A), sería ideal que tanto el profesor como 
la encargada de acompañamiento y el coordinador docente estén dándole 
seguimiento para que mejore en este aspecto.
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Quién necesita apoyar más

Profesor

Encargada de 
acompaña-

miento

Coordinador 
Docente

Apoyo ne-
cesario

A: Autorregulación apoya más apoya más apoya más
M: Matemáticas apoya más
Ñ: Acompañamiento
emocional apoya más apoya más

Tabla 4: Guía sobre qué actor apoya más frente a qué necesidad.

A continuación, se muestran los resultados del porcentaje de estudian-
tes que contestaron de manera afi rmativa cada indicador en el Cuestionario 
Inicial desde otoño 2018 hasta primavera 2021 (Tabla 5).

Cálculo 
Diferencial 
Respuesta 
Depuradas O2018 P2019 V2019 O2019 P2020 V2020 O2020 P2021
No tengo 
estructura/
horario para 
lograr mis 
metas N/A 35% 36% 46% 47% 75% 46% 41%
Me gana la 
fl ojera N/A 50% 64% 44% 47% 75% 43% 51%
No practico 
ejercicios 
fuera de 
clase 38% 34% 40% 35% 32% 38% 37% 44%
No vivo con 
familia 28% 26% 32% 26% 28% 0% 4% 5%
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No conozco 
mis fortale-
zas y cómo 
potenciarlas N/A 22% 20% 22% 19% 25% 16% 18%
Un semes-
tre o más 
sin estudiar 28% 50% 52% 26% 68% 75% 0% 77%
No sé qué 
pasos se-
guir para 
lograr mis 
metas N/A 11% 20% 19% 15% 25% 13% 15%
Problemas 
pasados me 
afectan ac-
tualmente 18% 18% 16% 17% 23% 50% 19% 21%
No tengo 
metas con-
cretas N/A 21% 16% 17% 21% 25% 22% 23%
No domino 
matemáti-
cas previas 18% 28% 44% 16% 22% 50% 16% 19%
No conozco 
mis defec-
tos y cómo 
controlarlos N/A 18% 24% 15% 21% 13% 12% 16%
No me 
siento bien 
acerca de 
las mates 11% 10% 20% 10% 18% 25% 12% 17%
Trabajo de 
10 a 20 
horas x se-
mana 9% 18% 20% 10% 11% 0% 8% 18%
Mis emo-
ciones me 
afectan ne-
gativamente 8% 9% 4% 9% 15% 0% 11% 10%
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Trabajo más 
de 20 horas 
x semana 8% 14% 16% 8% 12% 25% 7% 9%
Segunda 
vez o más 
que curso 7% 29% 76% 6% 25% 76% 7% 15%
No me sien-
to motivado 
hacia mi 
vida N/A 7% 4% 5% 8% 13% 6% 6%
No tomo 
apuntes 3% 1% 4% 4% 3% 0% 5% 5%
Desordena-
do en estu-
dios 4% 4% 8% 4% 6% 0% 3% 3%
No se me 
facilitan las 
mates 7% 11% 8% 4% 5% 13% 4% 4%
No disci-
plinado en 
estudios 4% 5% 4% 3% 3% 13% 2% 5%
No me gus-
ta realizar 
proyectos 5% 5% 12% 3% 1% 0% 2% 2%
Mayor de 
21 años 3% 8% 16% 3% 8% 13% 4% 4%
No me gus-
ta mi vida N/A 5% 0% 3% 3% 13% 4% 4%
No me en-
tusiasma mi 
proyecto de 
vida 1% 2% 0% 1% 0% 0% 2% 1%
No me gus-
ta trabajar 
en equipo 4% 4% 4% 1% 2% 0% 3% 4%
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8 materias o 
más 1% 2% 0% 1% 0% 0% 1% 1%
No contesto 
exitosa-
mente mis 
exámenes 47% 58% 84% 0% 0% 0% 0% 0%

Tabla 5: Resultados del porcentaje de estudiantes que contestaron de mane-
ra afi rmativa cada indicador en el Cuestionario Inicial desde otoño 2018 hasta 
primavera 2021.

En los resultados anteriores es notorio que indicadores relacionados 
con la autorregulación, como por ejemplo “Me gana la fl ojera” y “No ten-
go estructura/horario para lograr mis metas”, aparecen como algunos de los 
elementos más frecuentes que manifi estan los estudiantes. Además, llama 
la atención que los indicadores de “No conozco mis fortalezas y cómo po-
tenciarlas” y “No practico ejercicios fuera de clase” también son de los más 
altos. Estos últimos pueden relacionarse fuertemente, de modo que un es-
tudiante que manifi esta no conocer sus fortalezas y a la vez que no practica 
ejercicios fuera de clase, consecuentemente puede estar en riesgo de tener 
desempeño bajo en el curso de Cálculo Diferencial. De manera similar se 
pueden revisar diversos cruces entre respuestas de los estudiantes y buscar 
rutas de apoyo para ellos.

Esta herramienta puede servir para orientar a los profesores que convi-
ven con los estudiantes a lo largo del semestre ya que, al recibir los resulta-
dos del Cuestionario Inicial de su grupo, pueden tener una fotografía tentativa 
que les ayude a vislumbrar quiénes son las personas que acompañará a lo 
largo del semestre y apoyarlos de manera diferenciada. Ahora, este instru-
mento es sólo el inicio del proceso, ya que después de que el profesor analice 
la información que arroja el cuestionario, es momento de que tanto él como 
su estudiante sean corresponsables y lleven a cabo acciones para gestionar 
el aprendizaje.

Conclusión 

El cuestionario de inicio de semestre es una herramienta valiosa que busca 
dar información específi ca a los docentes para que, desde una perspectiva 
tangible, ubiquen las diferentes necesidades que plantean sus estudiantes. 
Quisiéramos concluir proponiendo algunas estrategias generales para hacer 
buen uso de esta información. En aras de mejorar el proceso de enseñan-
za-aprendizaje de los estudiantes de matemáticas y centrando el interés ha-
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cia el aprendizaje del estudiante, consideramos que “si el alumno no nos 
interesa, no lo vemos”. Este cuestionario es una invitación a “ver” a nuestros 
alumnos, con sus nombres y necesidades específi cas buscando (dentro de lo 
posible) recursos de apoyo según las diferentes características.

Las estrategias generales que proponemos para que el profesor imple-
mente hacia todo el grupo son las siguientes:

A. Analizar los datos para detectar alumnos en riesgo alto, medio y bajo.
B. Buscar cercanía y confi anza con todos, evitar descalifi caciones a su 
capacidad o frases como “¿Por qué estudias ingeniería?”. Por el con-
trario, es fundamental que los alumnos noten que son importantes para 
el docente (quien lo manifi esta de forma sincera) y que el profesor está 
ahí para ellos: acercamiento informal dentro del contexto académico.
C. Presentamos al profesor las siguientes estrategias muy concretas 
para los diferentes alumnos según el riesgo que manifi esten:

I. Riesgo bajo

• Seguir las estrategias generales.

II. Riesgo medio

• Monitorear de manera cercana su progreso académico y a partir de 
ahí sugerirle acompañamiento académico.
• Ofrecerle que estás ahí para él, abierto a responder dudas, darle con-
fi anza.
• No dejarlo sentarse hasta atrás del salón.
• Procurar que trabaje colaborativamente con personas de factor de 
riesgo bajo.
• Mantenerte cercano a él.
• Ser puntual y asertivo en la retroalimentación de sus trabajos, moti-
vándolo para mejorar sus áreas de oportunidad.
• Conocer el puntaje obtenido por este alumno en el diagnóstico mate-
mático, para así comprender en qué área de las matemáticas requiere 
refuerzo y apoyarlo con alguna estrategia específi ca.

III. Riesgo alto

• Monitorear de forma más cercana su progreso académico y a partir de 
ahí sugerirle acompañamiento académico.
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• Ofrecerle que estás ahí para él, abierto a responder dudas, darle con-
fi anza.
• Sentarlo al frente de salón.
• Integrarlo a trabajar colaborativamente con personas de factor de 
riesgo bajo.
• Mantenerte más cercano a él.
• Ser muy puntual y asertivo en la retroalimentación cercana de sus tra-
bajos, motivándolo para mejorar sus áreas de oportunidad. 
• Conocer el puntaje obtenido por este alumno en el diagnóstico mate-
mático, para así comprender en qué área de las matemáticas requiere 
refuerzo y apoyarlo con estrategias específi cas.

Se sugiere utilizar esta valiosa herramienta con el fi n de que, de forma 
expedita, se cuente con información sufi ciente de apoyo para el proceso de 
aprendizaje de los alumnos.
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Resumen:

Este artículo es el resultado de un análisis documental en torno a los fac-
tores que inciden en el aprendizaje del álgebra y los retos que representan 
a nivel cognitivo, procedimental y social. Con la fi nalidad de despertar la 
inquietud en los interesados en el aprendizaje del álgebra y así propiciar 
el planteamiento de retos que conllevan el proceso para el logro de un 
aprendizaje signifi cativo. Se pretende lograr que el tipo de este conoci-
miento no sólo sea construido cognitivamente sino también utilizado en 
el contexto social que circunscribe al alumno, permitiéndole comprender 
el sentido de la matemática, particularmente del álgebra y su uso en su 
vida diaria. Esto se podría denominar como un logro en la alfabetización 
en el área.

Palabras clave: álgebra, aprendizaje, procesos, factores, retos.
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Abstract

This article is the result of a documentary analysis on the factors that aff ect 
the learning of algebra and the challenges they represent at a cognitive, pro-
cedural and social level. In order to arouse concern in those interested in 
learning algebra, which is the generalization of mathematics and thus pro-
mote the establishment of challenges that entail the process for achieving 
meaningful learning of algebra. That is, to achieve that knowledge is not only 
constructed but also used in the social context that circumscribes the stu-
dent, allowing him to understand the meaning of mathematics, in this case of 
algebra, in his daily life, that is, literacy in the area. 

Keywords: algebra, learning, processes, challenges, factors.

Introducción

Uno de los retos actuales en el aprendizaje, es el logro de la alfabetización 
matemática de los estudiantes, es decir, que los conocimientos que adquieren 
del área ayuden a comprender y explicar hechos que suceden en su entorno.

De acuerdo con la experiencia personal, la visión por parte de la mayo-
ría de los estudiantes, es que el principal propósito del aprendizaje del área 
es conocer y saber resolver operaciones para solucionar problemas que se 
les presentan en los exámenes, además, en su mayoría la considera difícil de 
aprender, y si entre sus planes no está estudiar una carrera relacionada con la 
materia la consideran obsoleta. Esta visión, cambiará el día que el estudiante 
comprenda que cada objeto que le rodea y suceso que se presenta en su 
entorno, está plasmado de conceptos y procedimientos matemáticos. 

Es importante hacer notar que la fi nalidad de la matemática no es so-
lamente que el alumno aprenda a sumar, restar, multiplicar y dividir, sino que 
el aprendizaje de esta área también permite desarrollar procesos cognitivos, 
sobre todo el aprendizaje que concierne al área de álgebra, puesto que el 
alumno establece relaciones entre la información que se le presenta, entre 
las operaciones, los números y a su vez con la representación literal de las 
mismas, esto es cuando el alumno establece relaciones entre los datos, la si-
tuación y su representación, de esta misma forma, se puede proseguir en los 
sucesos que se le presentan en su entorno cotidiano. Implica un análisis de 
cada aspecto donde participa en el mismo y así establecer relaciones entre 
la información que se le presenta y de esta forma, tener una mejor respuesta 
ante la situación a decidir o el problema a resolver. Es decir, desarrollar el 
pensamiento lógico matemático necesario para enfrentar situaciones y pro-
blemas que se presentan en la vida diaria.
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Es importante considerar que al construir ese conocimiento algebraico 
hay que tomar en cuenta al sujeto de formación y el contexto en donde emer-
ge el proceso de aprendizaje. Por ello se debe tener presente que la sociedad 
cambia día a día y sus intereses y necesidades son variantes, de ahí que 
surgen retos a vencer para lograr un aprendizaje efi ciente y efi caz que le per-
mitan al alumno crecer en su formación para desempeñarse en la sociedad 
actual y hacer uso de sus habilidades y conocimientos algebraicos.

El propósito del texto es mencionar algunos aspectos que es impor-
tante tener presentes ante el desarrollo científi co, tecnológico y social que 
constituyen un factor determinante en la construcción del conocimiento al-
gebraico.

En el desarrollo del texto inicialmente se apunta a algunos de los facto-
res actuales que inciden principalmente en la construcción del conocimien-
to algebraico, posteriormente se alude a la importancia de establecer una 
metodología en el contexto, al considerar que cada uno de ellos presenta 
situaciones y características que los particulariza y que es importante tomar 
en cuenta. También se aborda la importancia de tener presente al estudiante 
como un ser holístico en un proceso de aprendizaje, mismo que posee parti-
cularidades y características que a cada uno de los estudiantes los hace un 
ser único e irrepetible. Otro aspecto en el que se hace énfasis en el desarrollo 
del articulo, es en el aprendizaje del álgebra y su relación con el desarrollo 
tecnológico; se mencionan las implicaciones que ha tenido en el proceso de 
aprendizaje del estudiante, así el cómo efectivizar su uso en la construcción 
del conocimiento algebraico.

El texto fi naliza mencionando algunos de los retos a enfrentar en la 
construcción del aprendizaje del álgebra, recordando que la misma favorece 
al desarrollo de estructuras cognitivas que permiten analizar y resolver pro-
blemas, sin dejar de lado que es el pilar fundamental de otros aprendizajes 
posteriores, pero sobre todo el aprendizaje del álgebra infl uye en el desarrollo 
del razonamiento lógico matemático, puesto que es una generalización de la 
matemática.

Factores actuales que inciden en la construcción del conocimiento matemático

En los últimos años la enseñanza de las ciencias ha decaído y no solamente 
a nivel, nacional, sino también mundial, prueba de ello es que solo una terce-
ra parte de los estudiantes de Alemania se inclina por carreras relacionadas 
con la ciencia, esto mismo sucede en Escocia contando con solo una quinta 
parte (Lozada 2006). Por esta razón es importante considerar los factores 
que inciden en la construcción del conocimiento científi co; en este caso del 
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álgebra, por ser la rama de la matemática que permite la generalización del 
conocimiento matemático, fundamental en diversas áreas de la ciencia, ade-
más, es el pilar medular sobre el cual se construye el conocimiento de otras 
áreas, trigonometría, geometría analítica, cálculo, entre algunas y de contri-
buir al desarrollo de habilidades y procesos cognitivos que permiten llegar al 
pensamiento abstracto y al razonamiento lógico matemático de los hechos 
que transcurren en el entorno, y que permite responder adecuadamente a las 
situaciones que se presentan en la cotidianidad (García, 2019).

Cascón (2000) hace una clasifi cación de factores: endógenos y exó-
genos qué inciden en la construcción del conocimiento, en los factores en-
dógenos considera las características neurobiológicas y psicológicas de la 
persona, es decir; sus rasgos, su temperamento, personalidad y carácter. 
Entre los factores exógenos el autor menciona las variables familiares, socia-
les y económicas de los estudiantes, es decir, el contexto en el que se gesta 
el conocimiento, en el cual la ideología familiar juega un papel determinante, 
las creencias sobre el aprendizaje del área. Muchas personas la consideran 
complicada e infunden su pensar al sujeto en formación. Por ello el contexto 
en donde se gesta el aprendizaje es determinante. Es importante crear un 
verdadero ambiente de aprendizaje, para que el estudiante en el momento 
que se encuentre en la clase se sienta cómodo y con deseos de estar pre-
sente, pese a alguna problemática que pudiera estar enfrentando en su día a 
día, siendo este otro factor que incide en el proceso.

Otro factor que determina el aprendizaje es la motivación, tanto la in-
trínseca y la extrínseca, la primera depende del interés personal del alumno 
por la materia, si le agrada, si la encuentra útil en su actuar cotidiano, o la 
considera obsoleta. La segunda depende de los móviles del exterior, de las 
condiciones contextuales y las motivaciones externas, por ejemplo, materia-
les y actividades entre algunas que contribuyan a fomentar el gusto e interés 
por el aprendizaje del álgebra.

Los procesos de enseñanza deben facilitar la construcción del cono-
cimiento algebraico, establecer una relación entre el conocimiento aritméti-
co con el que el estudiante ya cuenta y fortalecer los procesos cognitivos y 
habilidades indispensables para el aprendizaje del área, sobre todo cuando 
el estudiante no cuenta con la preparación correspondiente al nivel de los 
objetivos o con los procesos cognitivos y habilidades requeridas para com-
prender los conceptos y procesos algebraicos. En este aspecto, importa la 
preparación del docente, el conocimiento y dominio que tiene de la materia, 
la metodología y el uso de estrategias adecuadas que permitan la efi cacia 
y efi ciencia en el aprendizaje, ya que lo importante no es saber, sino utilizar 
ese saber en las situaciones que se presentan, ello lo debe tener presente el 
docente como evidencia de un verdadero aprendizaje.
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Se podría continuar mencionando factores que pueden afectar al apren-
dizaje y más si el conocimiento generador no se concibe como un conoci-
miento acumulado sino el que permite actuar ante determinada situación es 
decir como acción o actuación qué implica tres funciones claves retención, 
comprensión y uso activo (Perkins, 1995).

Se debe de tomar en cuenta que el álgebra favorece al desarrollo del 
razonamiento lógico matemático y sobre todo que favorece el desarrollo de 
habilidades para generalizar la matemática. Es importante mencionar que 
las habilidades para el desarrollo del razonamiento son entendidas como el 
encadenamiento secuencial o simultáneo de acciones que conforman los 
conglomerados cognitivos, fundamentales en el pensamiento, mismas que 
permiten llegar al análisis y así tener una mejor comprensión del qué, cómo y 
por qué de las situaciones que transcurren en el entorno, en donde el clasifi -
car, analizar, relacionar, inferir e interpretar son inherentes en el proceso de la 
construcción del conocimiento algebraico (Piaget, 1974). Razón por la cual el 
propiciar el desarrollo de habilidades es un factor determinante ya que permi-
ten integrar y organizar el conocimiento, resultado de un análisis en diversas 
situaciones, que permite al sujeto realizar su propia conceptualización.

El proceso de construcción del conocimiento y el desarrollo de habi-
lidades es un factor determinante para lograr encontrar sentido y utilidad al 
aprendizaje del álgebra, el camino que se sigue para ello, debe ser el adecua-
do, debe de ser una metodología acorde al aprendizaje del área y al contexto 
en el que se desarrolla. 

Metodología en contexto del aprendizaje del álgebra

El desarrollo de la ciencia y tecnología marcan los avances de una sociedad, 
por ello, se requiere más vocaciones científi cas y tecnológicas, en las que el 
desarrollo del pensamiento abstracto y lógico, además de la generalización, 
son imprescindibles, siendo las matemáticas un pilar medular para lograrlo y 
en específi co el álgebra; razón por la cual es importante cuidar la metodolo-
gía utilizada para lograr el aprendizaje efectivo del álgebra, de tal forma, que 
su estudio se vuelva útil y de interés para el estudiante, para que el conoci-
miento construido, sea reconocido en el desarrollo de la ciencia y tecnología.

La metodología utilizada debe ser en contexto, es decir, debe consi-
derar dos aspectos, el primero tiene que ver con las características de la 
ciencia, los principales conocimientos, procesos cognitivos y habilidades que 
se requieren para el aprendizaje del área. La segunda relacionada con las ca-
racterísticas del contexto social y temporal dónde se gesta el conocimiento.

En cuanto al primer aspecto, si bien es muy amplio el tema, se debe 
tener presente que el álgebra es una generalización de la matemática y que su 
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carácter es abstracto, se debe contemplar una metodología que permita partir 
de lo abstracto para llegar a lo concreto. Es importante privilegiar las situacio-
nes que permitan formular conjeturas, descubrir esta generalización de la ma-
temática, comprender e interpretar representaciones algebraicas, establecer 
relaciones entre la información presentada representar modelos de manera 
correcta, (García, 2015) para ello existen recursos materiales y virtuales.

Es importante que en una metodología seguida se considere un rigor 
lógico, en este caso en los procesos para llegar al aprendizaje del álgebra, 
para ello, es necesario enfatizar y atender a los aspectos cognitivos que es-
tán involucrados en la construcción del conocimiento y son primordiales los 
siguientes: (García 2015):

A. Relacionar los conocimientos aritméticos con los algebraicos y sus 
representaciones.
B. Identifi cación de patrones, un ejemplo de ello pueden ser las series 
geométricas numéricas y algebraicas entre algunas.
C. Generalización de situaciones algebraicas y numéricas en diferentes 
contextos.
D. Modelización y resolución de problemas que conlleven conocimien-
tos algebraicos.

Cada uno de los puntos anteriores los objetos de conocimiento se 
construyen a través de experiencias de aprendizaje, por ello es importante 
priorizar el proceso que se sigue para llegar al mismo, Perkins (1995) men-
ciona que este proceso debe de llevar a un conocimiento generador, es decir, 
no solamente que se acumule, sino que se actúe, es decir, que sea útil y se 
aplique a diversas situaciones.

En la metodología implicada en el aprendizaje del álgebra de acuerdo 
con Filloy (1999), es importante comprender el álgebra como una matemática 
generalizada y priorizar la intelección del lenguaje algebraico, es decir, se 
vuelve primordial establecer una relación álgebra aritmética y facilitar el trán-
sito entre ambas. Por otra parte, Godino, J. D. y Font, V. (2003), mencionan 
que, en la metodología, es primordial considerar procesos cognitivos que 
permitan establecer esta relación aritmética y álgebra y así comprender la 
lógica que sigue la misma en la solución de problemas, un ejemplo de ello es 
cuando el estudiante alude a productos notables y factorización, como pro-
cesos inversos, se debe comprender la relación que existe entre los mismos 
y esto conlleva la reversibilidad del pensamiento.

Otros aspectos para considerar en el proceso de aprendizaje, en la 
metodología implementada, es la identifi cación de patrones, en diferentes 
situaciones, ello permite llegar a la generalización, ya comprendida la misma, 
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se puede utilizar en la modelización y utilizar los principios aritméticos y alge-
braicos en la solución de problemas (García, 2015).

Ya considerado algunas de las principales características del área y 
los procesos que facilitan su aprendizaje, es importante tener presente el 
contexto. De acuerdo con Almaguer (1998) el contexto social es un factor de-
terminante, los criterios del éxito educativo están incluidos en el éxito social. 
Los requerimientos académicos deben de responder a las necesidades so-
ciales, en el que intervienen las variables socioculturales, el medio social de 
la familia y nivel cultural, mismas que interfi eren en la percepción e ideología 
respecto a la materia en estudio.

En la adaptación de la metodología que guía el proceso de aprendi-
zaje en el contexto, hay factores determinantes entre los que se encuentra 
el desempeño académico del profesor, los recursos con los que cuenta, así 
como las estrategias y actividades desarrolladas. La metodología considera-
da por el profesor debe tomar en cuenta el crear un ambiente de aprendizaje 
en el que se recree la autoestima, el autoconocimiento, la autorregulación y 
autoconcepto de manera positiva, respecto al aprendizaje del álgebra, de tal 
forma, que el alumno reconozca sus capacidades y limitantes para fortalecer 
el desarrollo de sus procesos cognitivos, habilidades; siendo, el centro de 
atención del proceso de formación.

Un ser holístico en el proceso de aprendizaje del álgebra

Al impartir una clase, cualquiera que sea la materia, se debe de considerar que 
no solamente se cuenta con alumnos receptivos, sino que todo el proceso va 
más allá; cada uno de los participantes tiene características particulares, un 
temperamento con el que se nace y que no es posible modifi car, un carácter el 
cual se puede moldear y su personalidad que la hace ser un ser único e irrepe-
tible. Además, en cada uno de ellos predomina un canal de aprendizaje; todo 
lo anterior se vuelve un reto para el profesor en el proceso de aprendizaje, en 
el cual es importante que el profesor cuestione y conozca sus percepciones 
habilidades actitudes y aptitudes en la materia (Aguilar, 2000).

Oviedo, (2012) menciona que tanto la percepción como las creencias 
del alumno inciden en el grado de difi cultad o accesibilidad hacia el apren-
dizaje del álgebra. Gairín (1990) considera que las actitudes y aptitudes son 
un factor determinante para la construcción del conocimiento, estos factores 
determinan la efi cacia del aprendizaje, así como la inteligencia emocional. 
Mandler, (1984) considera que las creencias son un factor determinante del 
contexto dentro del cual se desarrollan las respuestas actitudinales y emocio-
nales hacia el aprendizaje del álgebra.
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Es tarea del docente hacer refl exionar al alumno sobre su actitud hacia 
el aprendizaje del álgebra y que el mismo determine el factor que incide en 
su aprendizaje. En una encuesta que se realizó a 10 alumnos, por interés 
personal, para conocer cuáles eran algunos aspectos que intervenían en su 
aprendizaje hacia el álgebra en estudiantes que asistían a clases particula-
res, cuyas edades oscilaban entre los 12 a los 18 años, mencionan que les 
cuesta difi cultad aplicar el conocimiento algebraico al resolver un problema, 
que algunas veces les falta voluntad o bien la encuentran obsoletas, que les 
desagrada la materia puesto que no comprenden algunos procesos, en oca-
siones, no atienden a las clases e incumplen con las tareas. Lo mencionado 
anteriormente evidencia lo primordial que es la metodología, estrategias y 
actividades utilizadas en el proceso de aprendizaje, mismas deben involucrar 
al alumno, de tal manera, que evidencien gusto por el aprendizaje, atendien-
do a las clases y cumpliendo con sus tareas, además de encontrarle utilidad 
al conocimiento adquirido y la aplicación del mismo a diversas situaciones.

Es importante que el alumno reconozca el proceso que sigue al estudiar, 
ello requiere procesos de metacognición, entendida de acuerdo con García 
(2010), como la capacidad de autorregular el propio aprendizaje, es decir de 
reconocer y planifi car las estrategias optimas a utilizar en cada situación, 
aplicarlas, controlar el proceso, evaluarlo para detectar posibles aciertos y 
defi ciencias y así reconocerlo en una nueva situación.

En el proceso de aprendizaje del álgebra entender las emociones y re-
gular refl exivamente las conductas emocionales favorecen el crecimiento in-
telectual y emocional (Mayer y Geher, 1996). El desarrollar las habilidades ne-
cesarias para manejar las emociones, permiten al ser humano adaptarse a las 
condiciones dinámicas de la vida, aprender a convivir con sus pares, compren-
der normas, ser responsable, reconocer y aceptar la autoridad, tener iniciati-
va, ser creativo, saber aceptar críticas, controlar impulsos, manejar emociones 
propias, ser tolerante, fi jarse y lograr metas, además, saber comunicarse.

La inteligencia emocional está presente en cada etapa de formación del 
ser humano, lo que lleva a incluir los momentos de formación y aprendizaje. 
Se conceptualizan los sentimientos como bloques de información integrada 
que incluye valoraciones en las que el sujeto está implicado, al que propor-
cionan un balance de situación y una predisposición a actuar. (Marina, J. & 
Bernabeu, R. 2007), de ahí la importancia de considerar las actitudes y con-
ceptos de los alumnos referentes al aprendizaje de las matemáticas.

En los procesos de formación es primordial que el alumno se acep-
te (autoestima), se conozca (autoconcepto), y reconocer la forma en cómo 
aprende, lo que precisará un avance en su aprendizaje.

Le autoestima en el proceso de aprendizaje, ayuda al alumno sentirse 
capaz de lograr sus metas, contribuye a que sienta que cada problema que 
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se le presenta represente un reto, y no un obstáculo, y él es capaz de lograr 
vencerlo, para ello, es necesario que se conozca y acepte para que pueda 
lograr la autorregularización.

Los sentimientos juegan un papel importante en la inteligencia emo-
cional, son los que permiten el balance consciente y continuo de cualquiera 
situación, ello facilita al alumno tener un control de su actuar en su proceso 
de aprendizaje. Los sentimientos nunca logran permanecer totalmente neu-
trales, siempre se tiene un estado de ánimo, una disposición afectiva, los 
sentimientos acompañan siempre, templando o destemplando, el desarrollo 
de la inteligencia está muy ligado a la educación de los sentimientos, de ahí la 
importancia de considerarlos en cualquier proceso de formación (Manassero, 
M., Vázquez, A. 2002).

Es un reto para el docente propiciar un ambiente de diálogo y confi anza 
donde se de apertura a la refl exión, comunicación y comprensión, se debe 
tener presente que “El corazón humano, es un instrumento de muchas cuer-
das; el perfecto conocedor de los hombres las sabe hacer vibrar todas, como 
un buen músico” (Charles Dickens), y así debe de suceder en el en el proceso 
de aprendizaje del álgebra, el docente debe de encontrar la estrategia para 
atender a intereses, necesidades, propiciar gusto y la identifi cación del uso 
de los conocimientos de la materia en su entorno cotidiano.

La escuela debe ejercer una función directa en la formación de actitu-
des, en las que entran los sentimientos, la autoestima, el autoconcepto, la 
comunicación asertiva, es importante que se promueva desde el aula el de-
sarrollo de las habilidades para controlar las emociones, propiciar que com-
prenda la importancia de la responsabilidad, hacer que el alumno se automo-
tive al resolver algún problema, también la toma de decisiones; el docente, lo 
quiera o no, es un agente activo de desarrollo afectivo que debería hacer un 
uso consciente de estas habilidades en su trabajo. Cuando se tiene contacto 
con algún grupo de estudiantes, se emiten continuamente emociones, men-
sajes verbales y no verbales, al observar y analizar las actitudes implícitas 
en éstos y el tratar de discernir el signifi cado que emiten, permite conocer el 
interés que para el alumno presenta el tema abordado.

Los profesores deben de ser conscientes de la manera en que la reac-
ción emocional incide en el aprendizaje del álgebra y que puede estar ligada a 
la comunicación e interacción en el aula. Por ello es importante que, al iniciar 
una clase de matemáticas, se conozca el preconcepto del área, así como la 
utilidad y el interés que para los alumnos representa el estudio de la materia, 
de esta forma se podrán considerar estrategias encaminadas a despertar una 
visión positiva del estudio del área. Sin dejar de lado los intereses y la etapa 
de los alumnos, hacerles vivir experiencias en la que le encuentren utilidad y 
agrado por construir sus conocimientos de álgebra.
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En este proceso la motivación juega un papel primordial, lograr motivar 
al alumno, a través de ello considere despertar su voluntad, hacia la construc-
ción del conocimiento matemático, es importante que  exista la disposición 
personal, tomar en cuenta la motivación extrínseca, utilizar los móviles ade-
cuados, para llegar a despertar la motivación intrínseca; sin dejar de conside-
rar su actitud y naturaleza cognitiva, así como sus conocimientos previos, “el 
intelecto busca, pero es el corazón quien halla” George Sand.

La comunicación asertiva es un elemento indispensable en el proceso 
educativo, entendida como una forma de expresión consciente, congruente, 
clara, directa y equilibrada, cuya fi nalidad es comunicar las ideas y senti-
mientos o defender nuestros legítimos derechos sin la intención de herir, o 
perjudicar, actuando desde un estado interior de autoconfi anza, la asertividad 
es necesaria y conveniente a causa de los benefi cios que genera, permite a 
una persona actuar con base en sus intereses, defenderse sin ansiedad y 
expresar sentimientos honestos (Aguilar, 2000). El utilizar la comunicación 
asertiva favorece el hacer sentir a los estudiantes, qué tan valiosos son como 
personas, como seres humanos con capacidades y habilidades. En el caso 
del error, en este caso en el área de matemáticas, al resolver un problema, 
la comunicación se vuelve primordial para evitar el desánimo, la frustración, 
para alentar al alumno a que éste se convierta en un reto, posible de resolver 
y que perciba al error como parte de su aprendizaje.

Esta relación cognitiva-afectiva es acompañada de una emoción, en la 
teoría de Mandler 1984, menciona que ésta es una interacción compleja en-
tre el sistema cognitivo y el sistema biológico, emerge cuando hay confl ictos 
entre los planes y la realidad, y en el aprendizaje del álgebra es importante 
presentarle confl ictos cognitivos a los alumnos para que lleguen a construir 
su conocimiento, en el que se asume la capacidad consciente en la cons-
trucción de las emociones e indica la función adaptativa en la relación entre 
emociones, y discrepancias. Por ello, los temas que determinan las construc-
ciones conscientes a menudo requieren un contenido afectivo.

Se debe considerar la comprensión y expectativas de los estudiantes 
de álgebra para hacer posible el aprender sobre cómo tratar la afectividad 
del conocimiento construido en la resolución de problemas, sobre todo con 
aquellos individuos que reaccionan con mayor carga emocional. Se consi-
dera que las atribuciones causales más dominantes son la capacidad y el 
esfuerzo, las cuales infl uyen en la sensación de logro o satisfacción, la moti-
vación entra en juego, determinada por un incentivo, y por la expectativa, lo 
que pone en evidencia la importancia de conocer, qué espera el estudiante 
con la construcción del aprendizaje de las matemáticas, sólo obtener una 
califi cación o aplicar sus conocimientos a situaciones que se le presenten en 
su vida cotidiana, en el que el incentivo en el primer caso sería un número y 
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en el segundo sería la satisfacción personal, en las reacciones emocionales 
infl uyen en la motivación conductual (García, 2010).

El aprendizaje y el sentido de las cosas esta dado por los sentimientos 
y las emociones. Se considera que al hablar de aprendizaje requiere tomarse 
en cuenta:

• El contexto el que abarcaría las circunstancias que rodean a la per-
sona que aprende. Es importante, cuando algún alumno presenta un 
problema de aprendizaje, analizar su entorno, el tener conocimiento de 
su situación, y poder brindarle una orientación adecuada, además de 
crear un ambiente de aprendizaje.
• El canal de aprendizaje, es importante diseñar actividades que consi-
deren los tres canales de aprendizaje, pero lo es más, identifi car el canal 
que predomina en alumnos que presentan algún problema con la materia.
• El procesamiento de la información considera el cómo el alumno lo 
hace, en partes globalmente, analíticamente, en forma concreta en la 
que requiere algún material para procesar la información o abstracto, 
cuando es capaz de crear una imagen mental del mismo sin auxiliarse 
de ningún gráfi co. También, es importante identifi car si solo puede rea-
lizar una tarea a la vez, no puede recibir varias indicaciones al mismo 
tiempo, esto le causa confusión y se bloquea o múltiples, puede hacer 
dos cosas al mismo tiempo o recibir varias indicaciones, atendiendo a 
las mismas sin problema alguno.
• La respuesta, una vez procesada la información es importante obser-
var las actitudes del alumno al responder, si realiza un análisis antes de 
hacerlo o solo lo hace para salir del momento.
• Propiciar la automotivación, a través de ésta se puede llegar a expe-
rimentar estados de ánimo positivos que facilitan que el alumno realice 
asociaciones del pensamiento en forma más amplia, creativa y fl exible, 
aspecto de utilidad en la resolución de problemas.
• Propiciar la autoestima y la confi anza en sí mismo, de las que ya se 
habló anteriormente, mismas que no se puede construir directamente, 
pero sí se puede crear condiciones para que crezca. 

Por otra parte algunos aspectos que pueden auxiliar para lograr la au-
toconfi anza son:

• Propiciar que el alumno sea consciente de que tiene una responsabi-
lidad personal.
• Propiciar la honestidad, que la sinceridad es la mejor arma para lograr 
la confi anza de los demás.
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• Que se reconozca sus logros, a la vez que sea capaz de reconocer el 
de los demás.
• Que tenga una autodisciplina en las que considere sus labores esco-
lares y tareas de casa.
• Realizar dinámicas encaminadas a que el alumno se conozca a sí mis-
mo, así como sus procesos, fortalezas y debilidades (para ello pueden 
auxiliar estrategias de metacognición) ya que la identifi cación de las 
propias emociones es la base de la identifi cación de los sentimientos 
en otras personas para facilitar la comunicación, la empatía y la aserti-
vidad.
• Analizar el proceso de socialización del alumno y de ser necesario, 
orientarlo.
• Propiciar que alumno identifi que la visión y propósito de su estudio 
personal y lo que aportará el mismo para su vida.
• Crear entornos de aprendizaje signifi cativo, acordes al desarrollo so-
cial, en el cual, el desarrollo tecnológico recobra importancia.

El aprendizaje de las matemáticas y el desarrollo tecnológico

El avance tecnológico forma parte del desarrollo de una sociedad y en él se 
encuentran inmersos los procesos de formación. Para implementar la tecno-
logía en los procesos de educación es importante analizar cómo se construye 
el conocimiento del área de interés, en este caso el álgebra. De acuerdo con 
lo que mencionan Riveros y Mendoza (2005) la sociedad actual llamada de 
la información demanda cambios en los sistemas educativos y es importan-
te considerar el desarrollo tecnológico ya que es una herramienta cognitiva 
que puede ayudar a desarrollar el razonamiento matemático y que le puede 
permitir al estudiante construir su conocimiento de los procesos y conceptos 
referentes al álgebra (Jonassen, 1996).

Para hacer uso de la tecnología como un recurso se debe de tener pre-
sente dos aspectos, el primero es que no se utilice sin el conocimiento de las 
implicaciones y de todos los procesos que conlleva el aprendizaje de álgebra. 
El apretar una tecla de la calculadora o computadora para obtener el resulta-
do, es sencillo, pero puede limitar el conocimiento de todos los procedimien-
tos que llevan al resultado, por ello, es importante que los alumnos conozcan 
el qué, cómo y para qué, de todos los procesos inmersos que permiten llegar 
a un resultado. Es decir, que el alumno sea capaz de resolver la operación 
sin contar con el aparato tecnológico que lo realiza y que comprenda en qué 
situaciones puede utilizar dicho conocimiento algebraico.

Lo segundo que se debe tener presente, para usar la tecnología como 
recurso, es tener en claro el propósito a lograr, deben de ser actividades que 
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permitan desarrollar habilidades y procesos cognitivos que faciliten el apren-
dizaje del álgebra. El docente debe ser capaz de sustituir cada actividad tec-
nológica si no se cuenta con los instrumentos necesarios y darles a conocer 
al alumno que puede contar con otros recursos de los que se puede auxiliar 
en la construcción de su conocimiento.

Actualmente se cuenta con programas interactivos para el aprendizaje 
del álgebra gratuitos en línea y también que fortalecen habilidades y proce-
sos, entre los que se encuentran los siguientes: https://es.calcuworld.com/
calculadoras-matematicas/, https://www.mathpapa.com/algebra-calculator.
html, http://www.wiris.net/educa.madrid.org/wiris/es/, https://es.khanaca-
demy.org/math, https://www.matematicasonline.es/, cada uno de ellos tienen 
fi nalidades y características propias que pueden ser útiles en la construcción 
del conocimiento.

Gil (2007) considera que la tecnología es una potencial alternativa para 
la construcción del conocimiento y que debe de estar apoyada de la argu-
mentación tomando en cuenta los intereses las necesidades y difi cultades del 
estudiante, afi rma que el problema no es producir un discurso para transmitir 
un conocimiento sino saber diseñar y gestionar actividades de tal forma que 
estás contribuyan al conocimiento del álgebra y su uso en la vida cotidiana.

Schoenfeld (1992) refi ere al término enculturación y menciona que la 
tecnología forma parte de la cultura actual en la construcción de signifi cados. 
Ello se ve refl ejado en la reforma de educación básica del 2011, se considera 
el dominio generalizado de las tecnologías de la información y la comunica-
ción y la existencia de diversas plataformas digitales como herramientas del 
pensamiento que favorecen el desarrollo de la creatividad y comunicación 
lo que propicia el dinamismo producción y circulación del conocimiento y 
ambientes de interacción. El uso de las tecnologías recobra importancia en 
los tiempos actuales sin embargo se debe de tener claro el objetivo a lograr y 
reiterando conocer los procesos están tras la ejecución tecnológica.

Cabero (2007), menciona qué es importante analizar los contenidos, 
los procesos cognitivos el análisis de la instrucción y de la actuación para 
desarrollar una habilidad con una actividad con recursos tecnológicos, men-
ciona que el docente debe de tener claro cómo va a plantear la situación de 
aprendizaje y cómo trabajaría el objeto a enseñar en este caso, en el área de 
aprendizaje del álgebra.

Una muestra de cómo incorporar la tecnología es la investigación que 
realizó Cedillo (1999) cuyos resultados sustentan una propuesta didáctica 
que sugiere que es factible explotar los recursos de las calculadoras para 
aprender álgebra, en la que el papel del docente y las actividades de apren-
dizaje que este diseñe, deben de existir distintas formas de obtener o ex-
presar la solución de tal manera que propicien el desarrollo del pensamiento 
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algebraico de los estudiantes. Los principios didácticos de la propuesta de 
Cedillo (1999) se tornan en el lenguaje algebraico que se aprende a través 
del uso, el docente es un experto en el uso del lenguaje, respetando el ritmo 
de avance del aprendiz, ambos deben de mostrar disposición y asertividad 
en la comunicación, así mismo la intención del uso debe ser compartida y 
aprovechar las posibilidades del contexto temporal, espacial e interpersonal.

En el diseño de cualquier actividad que conlleve tecnología se debe 
de tener en cuenta que el principal actor del proceso debe de ser el alumno 
y que las actividades deben de fomentar la iniciativa, la creatividad y la ca-
pacidad para comunicarse en diferentes vías. En una investigación realizada 
respecto al uso de softwares, se les pregunto a los alumnos de un grupo de 
preparatoria, si encontraban de utilidad el uso de la tecnología en el aprendi-
zaje, entre las respuestas se encontró que los alumnos mencionaron que las 
tecnologías le facilitaban entender las temáticas de álgebra, que optimizan 
tiempo y qué le resulta interesante y divertido (García, 2015).

En los comentarios que realizaron los alumnos consideran que las tec-
nologías facilitan el aprendizaje, qué les ayudan a entender el proceso, sin 
embargo, no hay que descuidar que el alumno comprenda el proceso para 
llegar al resultado.

Actualmente la tecnología digital ofrece diversas coyunturas para crear 
espacios de ambientes de aprendizaje, en donde se requiere contar con habi-
lidades tecnológicas tanto por parte del docente como por parte del alumno, 
además de contar con los recursos. Entre los benefi cios que se obtienen con 
el uso de la tecnología es incorporación de las visualizaciones y contar con 
múltiples representaciones de un objeto algebraico, es un reto que el recurso 
tecnológico utilizado combine habilidades básicas y de orden superior que 
debe adquirir el alumno en su proceso de aprendizaje del álgebra, también, 
que facilite al alumno la exploración donde él pueda simular cualquier área 
del conocimiento y al mismo tiempo resolver problemas.

En el caso del aprendizaje del álgebra al considerar una actividad que 
conlleve el uso de la tecnología se recomienda tener en cuenta las carac-
terísticas de los procesos cognitivos que se requieren para la construcción 
del conocimiento, vincular los conocimientos que anteceden al conocimiento 
que se quiere llegar, es decir, establecer una relación entre aritmética y el 
álgebra, así como la aplicación del conocimiento a diversas situaciones (Gar-
cía 2015). Esto es un doble reto tanto para el alumno como para el docente, 
el paso de la aritmética al álgebra y pasar de los métodos tradicionales a la 
incorporación de las tecnologías. Se deben crear espacios para que el estu-
diante pueda construir un conocimiento algebraico y lo aplique en diferentes 
situaciones y contextos, de tal manera que le ayude a comprender el por 
qué para qué y cómo de cada proceso y concepto algebraico. La tecnología 
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ofrece un medio para que el estudiante explore, conjeture, analice, verifi que 
ideas, desarrolle habilidades y estrategias que le permitan resolver problemas 
y utilizar el conocimiento en diferentes contextos.

Los retos en la formación matemática actual

Retomando la importancia del aprendizaje del álgebra, que lleva a establecer 
relaciones entre relaciones, además de favorecer al desarrollo de procesos 
cognitivos que conllevan al razonamiento lógico-matemático y al pensamien-
to abstracto, el proceso del aprendizaje de esta es todo un reto.

No se trata de que el estudiante sólo sea capaz de resolver correcta-
mente los exámenes que conlleva procesos algebraicos, para poder aprobar 
la materia, ni tampoco que memorice algunas fórmulas, el reto va más allá, 
se trata de comprender que es una generalización de la matemática y que se 
aplica el conocimiento en diversas circunstancias y situaciones. En donde 
se vuelve primordial desarrollar la capacidad del alumno para comprender el 
rol que juega el álgebra, con el fi n de poder analizar procesos, realizar juicios 
fundamentados y que el conocimiento del área ayude a resolver y enfrentar 
situaciones que se le presentan día a día.

Para Papini (2003) representa un reto cómo se utiliza el álgebra, como 
una herramienta para resolver problemas intramatemáticos, es decir, dentro 
del área y extramatemáticos esto quiere decir cómo aplica sus conocimien-
tos algebraicos a otras situaciones o disciplinas.

Uno de los retos que menciona Cedillo (1999), es el estudio de la regla 
de la manipulación simbólica y cómo éste tiene que ser complementado con 
el desarrollo de habilidades para llegar a usar efi cientemente las representa-
ciones algebraicas en diferentes circunstancias.

Para MacGregor (2004), el aprendizaje del álgebra es un prerrequisito 
para continuar con los estudios más avanzados sobre matemáticas por lo 
que es indispensable conocer todos los procesos y comprenderlos para po-
der aplicarlos posteriormente, y que debe de promover la observación analí-
tica y crítica de generalidades y su verbalización.

Es un reto para los docentes identifi car y promover el uso de diferentes 
estrategias de generalización y considerar diversos contextos y campos de 
aplicación de tal forma que lleve al alumno a comprender qué es el álgebra y 
cuáles son las áreas de oportunidad del uso de ésta; diseñar actividades de 
aprendizaje que le permitan apropiarse de los nuevos signifi cados y símbolos 
matemáticos (García, 2010).

Uzuriaga y Martínez (2006) reconocen que los retos de la construcción 
del conocimiento algebraico es el manejo de las tecnologías la actualización 
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del docente y la gestión de programas para que éste lo logré, además de la 
aplicación del conocimiento algebraico a situaciones cotidianas, sí bien el 
área tiende a desarrollar habilidades y procesos cognitivos, el uso en situa-
ciones cotidianas que se muestra en el aula son pocas (García 2015). Otro 
reto de acuerdo a los autores mencionados, es la atención a la diversidad, las 
características personales de cada uno de los alumnos, sus ritmos de apren-
dizaje y las percepciones sobre el conocimiento adquirir. Asimismo se debe 
de fomentar la autonomía de los alumnos para que los aprendizajes tiendan 
a ser signifi cativos.

García (2019) destaca como un reto, el superar la difi cultad asociada a 
la complejidad y al carácter abstracto del álgebra considera prioritario pro-
piciar que el alumno le encuentre signifi cado real al aprendizaje del área. Un 
aspecto a cubrir dentro de un aula se refi ere al desarrollo de los procesos 
cognitivos de los alumnos y sus repercusiones en los procesos de aprendiza-
je del álgebra y esto está relacionado con los conocimientos que anteceden 
y los requeridos para la comprensión del tema a tratar; se debe de tener cau-
tela y establecer una relación entre ambos, además, de que cada problema o 
planteamiento al alumno le represente un reto, de tal forma, que sea adecua-
do el nivel de complejidad al desarrollo personal y así pasar paulatinamente 
a casos más complejos.

La incorporación de la tecnología en los procesos de aprendizaje del 
álgebra son todo un reto y no se debe de perder de vista al elegir cada pro-
grama, plataforma o software, entre algunos, que se tome en cuenta que los 
conocimientos y procedimientos algebraicos deben favorecer al pensamien-
to formal e inician en el pensamiento abstracto y esto ayuda al desarrollo 
del razonamiento simbólico y entender conceptos complejos y cambiantes, 
el álgebra ayuda a organizar el pensamiento y así razonar ante situaciones 
dinámicas complejas.

Para fi nalizar, los retos actuales a superar son todos aquellos factores 
que bien se pueden dar dentro o fuera de la escuela y que inhiben, limitan 
o impiden al individuo hacer efectivo su saber, su conocimiento algebraico 
y aplicarlo en diversas situaciones, sin embargo, los que aluden al conoci-
miento algebraico podría ser la complejidad de los conceptos y diversos 
signifi cados de los objetos matemáticos, los obstáculos epistemológicos, 
el desarrollo cognitivo de los aprendices las actitudes y las creencias y las 
condiciones y concepciones del álgebra y su entorno. Se debe considerar 
el encadenamiento secuencial o simultáneo de acciones que conlleven al 
aprendizaje del álgebra, tomando en cuenta el pensamiento analítico catego-
rial y procedimental, es decir, un reto cognitivo que conlleve el pensamiento 
como estrategia concreta de activación de procesos y en donde el alumno 
establezca relaciones, refl exione, analice y aprenda el cómo, qué y para qué 
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de cada conocimiento y así comprenda la presencia y la utilidad de los con-
ceptos y procesos algebraicos en la sociedad. Además, educar es la relación 
de comunicación más humana, más viva y prolongada después que la de la 
familia, también conlleva trasmitir el modo de empleo del conocimiento en la 
vida, el educador abre ventanas que abonan positiva o negativamente a la 
percepción y comprensión del conocimiento algebraico.
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Resumen

Hoy más que nunca es necesario que los jóvenes se mantengan a fl ote en 
sus estudios. El objetivo de este artículo es proponer una forma para gestio-
nar el aprendizaje signifi cativo y por tanto  perdurable en los estudiantes de 
educación media superior a través de propiciar aprendizaje activo. Bajo esta 
óptica se propone el Microaprendizaje con la variante del co-aprendizaje. 
Se presentarán los argumentos y fundamentos teóricos para dar soporte a 
dicha propuesta, además de los usos, benefi cios y recomendaciones, así 
como los elementos esenciales para el diseño instruccional. Se concluye 
con una refl exión sobre la importancia de mantener el protagonismo del es-
tudiante, favoreciendo la atención, retención y desarrollo de competencias, 
entre otros.

Palabras clave: Aprendizaje activo, Co-aprendizaje, Diseño instruccional, Me-
todologías activas, Microaprendizaje.
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Abstract

Today more than ever it is necessary for young people to stay afl oat in their 
studies. The objective of this essay is to propose a way to manage the mean-
ingful and lasting learning of upper secondary education students through 
active learning, that is, Microlearning with the co-learning variant. The theo-
retical arguments and references to support this proposal will be presented, 
furthermore the uses, benefi ts, and recommendations, as well as the essential 
elements for the instructional design. It concludes on the importance of main-
taining the protagonism of the student, favoring the attention, retention, and 
development of competencies, among others.

Keywords: Active learning, Co-learning, Instructional design, Active method-
ologies, Microlearning

Introducción

Ha pasado ya casi un año desde que la pandemia nos dejó fuera del aula y 
dentro de las casas, de forma abrupta todo cambió. Aceleramos la educación 
y dimos pasos agigantados para llegar a la educación en línea. Es de recono-
cer la gran labor de los docentes, los estudiantes y sus familias. Actualmente 
todos hemos aprendido una infi nidad de cosas, desde nuevos hábitos de 
higiene hasta nuevas forma de enseñar y aprender.

Sin embargo, la caja de materiales y recursos didácticos cada vez 
está más vacía o con artefactos ya muy usados. Además que los estu-
diantes en este periodo están inmersos en un ambiente de casa en donde 
muchas veces conviven con los hermanos quienes además están estu-
diando o jugando. También los padres de familia si están en casa deben 
trabajar desde ahí o deben dejar a sus hijos para salir a trabajar. O bien, 
los estudiantes han tomado una postura de “público” frente a un monitor y 
siendo receptores de lo compartido en la transmisión. En fi n, por una parte 
los docentes requieren estar constantemente renovando y los estudiantes 
lidiando con distractores o con una actitud pasiva, en el menor de los ca-
sos respecto a las difi cultades de aprendizaje que se les presenten por lo 
que pueden olvidar fácilmente o que lo que se enseña no sea de su interés 
ni  les sea relevante.

Por lo anterior, vale la pena detenernos y refl exionar respecto a si los 
alumnos son co-partícipes en el aprendizaje a través de cápsulas que ellos 
produzcan, ¿pueden generarán mayores aprendizajes signifi cativos?

A partir del contexto de los estudiantes de bachillerato, se presen-
tarán en las siguientes líneas de forma más concreta sobre cuáles son los 
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problemas más frecuentes a los que se enfrentan los estudiantes en su 
aprendizaje y los retos de los docentes en la enseñanza. Además, se tra-
tará de mostrar cómo compartir el “volante” del rol del docente a los alum-
nos, pero, sobre todo, los pone al centro siendo ellos los protagonistas. En 
dicho rol los alumnos se hacen cargo de “enseñar” a sus compañeros, es 
decir a sus pares. Pero como toda nueva experiencia se requiere del apo-
yo, mediación y acompañamiento del docente para que todos “ganen”, o 
sea que el docente como experto en la materia facilite lo necesario para 
que el alumno gestione su aprendizaje y éste lo comparta con sus com-
pañeros.

También es necesario presentar los referentes teóricos que dan so-
porte al aprendizaje activo el cual privilegia el protagonismo del estudian-
te, así como las aportaciones de las metodologías activas que nos lle-
van al microaprendizaje. Aunado a esto, se compartirá una variante del 
microaprendizaje “pasivo” o microaprendizaje tradicional, para transitar 
al microaprendizaje “activo” como una propuesta que motive y genere 
aprendizajes que a los alumnos les signifi qué más que sólo una informa-
ción para almacenar.

La forma como se desarrollará este tema será a partir de una red de 
conceptos y descripciones, un diálogo con los autores, compartiendo apor-
taciones de docentes y aportaciones propias. Por su parte para motivar a la 
adopción de la mencionada metodología se presentarán los usos, benefi cios, 
recomendaciones y el diseño instruccional.

Por último, se expondrán las conclusiones que refuercen la necesidad 
e importancia del protagonismo de los estudiantes a través del aprendizaje 
activo, siendo el microaprendizaje activo una fórmula para promover además 
mayor atención y retención, desarrollo de competencias, entre otros.

Los problemas más frecuentes en los estudiantes de bachillerato

De acuerdo con la Real Academia Española (2020), un problema se defi ne como 
el “Conjunto de hechos o circunstancias que difi cultan la consecución de algún 
fi n”, es decir aquello que nos impida cumplir con objetivos o metas por razones 
diversas. Para el nivel de media superior, Vázquez (2008) señala que:

Cuando se describe un problema en el nivel medio superior, se entien-
de como aquellas circunstancias que difi cultan la trayectoria escolar y 
personal de un estudiante y su consecuencia puede ser la deserción 
escolar. Dichos problemas pueden ser detectados por algunos factores 
útiles para la prevención y detección oportuna (p. 16).
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Por otro lado, para abordar los problemas de los estudiantes Vázquez 
(2008) los agrupa  considerando los factores internos es decir los personales 
y los externos relativos al contexto. Para este trabajo, los internos serán los 
hábitos de estudio, habilidades cognitivas, los deberes escolares y como ex-
ternos el ambiente escolar.

Se considera el hábito de estudio como un factor importante para el 
desempeño académico, Aluja y Blanch (2004) citado por Vázquez (2008) se-
ñala que en estudios realizados:

Al encontrar que estudiantes con aptitudes académicas sobresalientes, 
mejores estrategias y mejores hábitos de estudio tendieron a obtener 
desempeños académicos altos y estudiantes con bajas aptitudes aca-
démicas, pero con hábitos de estudio frecuentes, tendieron a obtener 
resultados similares a los de aquellos con aptitudes altas. De ahí la 
importancia de considerar los hábitos de estudio como un factor para 
el desarrollo o no de problemas y esto repercute directamente en el 
desempeño favorable o no del estudiante adolescente (p. 28).

Es decir, quien cuente con hábitos de estudio puede estar en la misma 
línea de oportunidades; los jóvenes de bachillerato están en proceso de toma 
de decisiones, ya sea para ingresar a la universidad o el incursionar en el 
ambiente laboral. 

Asimismo, Sánchez (1994) señala que los hábitos de estudio más im-
portantes son el aprovechamiento del tiempo de estudio, el logro de condi-
ciones idóneas, la selección correcta de fuentes de información y documen-
tación, entre otras. Si ya de por sí crear un “hábito” requiere de la constancia, 
consideremos que en la actual modalidad educativa a distancia y en línea 
es compleja, en principio los horarios cambiaron, los espacios de estudio se 
trasladaron a espacios más reducidos o compartidos con la  familia, el acce-
so al internet en todo momento inundaba de información que no siempre es 
confi able.

Otro factor presente en el día a día de los estudiantes son sus deberes 
escolares, como lo señala Vázquez (2008), éstas son evidencias del pensa-
miento formal, que permite al adolescente discernir y tomar decisiones, así 
como manifestar su participación en las tareas que son de su contexto, éste 
se concentra en el ámbito escolar que, además, puede ser favorable para el 
desarrollo de sus metas que le otorguen satisfacción.

Sobre las habilidades cognitivas Bracqbien (2008) las defi ne como “un 
conjunto de operaciones mentales, cuyo objetivo es que el alumno integre la 
información adquirida a través de los sentidos, en una estructura de conoci-
miento que tenga sentido para él” (p. 3). A su vez, Castillero (s.f.) en su publi-
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cación del sitio web Pensamiento y Mente, presenta 15 habilidades cogniti-
vas, de las cuales tomaremos la atención, memoria y motivación por ser las 
más cercanas al contexto escolar del nivel y que con la presente propuesta 
se busca atender.

En la práctica docente el desarrollo de las mencionadas habilidades 
cognitivas es uno de los retos más frecuentes para la enseñanza y más en 
la modalidad a distancia y en línea. En un estudio realizado por la UNICEF 
(2020) llamado ¿Por qué trabajar con y por con las adolescencias en Mé-
xico?, dirigido especialmente para la población de estudiantes adolescen-
tes, con aplicación de una encuesta en 80% a estudiantes del nivel medio 
superior se encontró que respecto a la calidad educativa de la educación 
en casa,

Hay resultados alentadores y otros no tanto. La parte negativa se re-
fl eja en la concentración declarada y la percepción que tienen sobre la 
preparación de sus maestros para dar clases a distancia. En el primer 
ámbito, la concentración cae de un mes a otro… En abril 24% declaró 
tener difi cultad de concentrarse casi todos los días, porcentaje que su-
bió al 32% en mayo (p. 5).

Es decir, para lograr concentración se requiere la combinación de los 
factores internos que se precisaron en párrafos anteriores, ya que la concen-
tración en sí misma se refi ere a un estado de la persona que fi ja su pensa-
miento en algo sin distraerse, por lo cual requerirá de mantener la atención y 
la motivación en lo que está aprendiendo y, por supuesto, para que lo retenga 
como un primer nivel de procesamiento cognitivo.

Ahora bien, en cuanto a los factores externos nos encontramos con 
el ambiente escolar, en el cual como lo señala Vázquez (2008), existen dos 
actores principales que son el estudiante y el profesor, siendo generalmente 
quien propicia la dinámica y desarrollo de las relaciones que se dan en el aula. 
De acuerdo con Woolfolk (1999) citado por Vázquez (2008), 

Para mantener un buen ambiente escolar es necesario que el profesor 
favorezca la participación de los estudiantes, supervise el desarrollo de 
tareas y actividades, mantenga el control de los avances, maneje los 
problemas de disciplina y establezca estrategias de solución (p. 34).

Sin duda, las sesiones de clase presenciales y en línea requieren de 
una constante participación e interacción, es decir, actividad de ambas par-
tes para que dicho ambiente se vuelva efectivo. Pero, como se indicaba an-
teriormente también el estudiante puede ser la parte detonante de la gestión 
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de su propio aprendizaje. Además de la información que se proporcionó en 
el mencionado estudio de UNICEF (2020), su objetivo era brindar recomen-
daciones en el contexto de la pandemia por COVID-19 indicando que “En 
continuidad de los estudios de las y los adolescentes dentro del ámbito 
educativo se plantean seis acciones principales… Recuperación de apren-
dizajes-educación remedial: Desarrollo de campañas para fomentar técni-
cas de autoaprendizaje” (p. 6). Por lo que los alumnos que se involucren, 
ello es parte, incluso, de la recuperación de esta dinámica de aprendizaje 
emergente.

Para los que estamos inmersos de forma directa en la educación es 
sabido que cada grupo y estudiante es diferente, que una estrategia puede 
funcionar con unos y con otros no. Pero que además, en mayor o menor 
medida, los estudiantes se encontrarán con diferentes problemas en su pro-
ceso de aprendizaje. Conocer los factores tanto internos como externos 
que causan dichos problemas es relevantes, pues nos puede llevar a que se 
pueda proponer de forma más efi caz una solución concreta que atienda una 
necesidad apremiante. Hay diferentes caminos para llegar a las respuestas 
de estos dilemas, por lo que en los siguientes apartados se presentarán 
alternativas.

La metodología tradicional versus metodologías activas

En términos generales, podríamos decir que existen metodologías que pro-
vienen de la Escuela Tradicional, al respecto Campos (2014) señala “que se 
forma en el s. XVII, con la aparición de la burguesía y como muestra de mo-
dernidad (p. 8). Gómez (2011) citado por Campos (2014) expresa que “son los 
pedagogos Ratichius y Comenio, probablemente, los más infl uyentes en los 
cambios que sufre la escuela a partir del Siglo XVII” (p. 8). Y es hasta el s. XVIII 
cuando la Escuela Tradicional presenta las características que conocemos 
hasta la actualidad. Por su parte, Ceballos (2004) citado por Campos (2014) 
presenta las siguientes características:

Magistrocentrismo: Considera al maestro la clave del éxito de la educa-
ción, ya que es él quien organiza y elabora la materia que los alumnos 
han de aprender. El maestro se considera un modelo a seguir, y la obe-
diencia, la disciplina y la elaboración de las actividades que él dispone 
llevan al desarrollo de las virtudes de los alumnos.

Enciclopedismo: Todo está programado y organizado con antela-
ción. El manual escolar es el único documento de aprendizaje que se 
le permite consultar al alumno y todo lo que se busque fuera de este 
puede llevarle a la distracción y la confusión.
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Verbalismo y pasividad: Se utiliza el mismo método de enseñanza 
en todos los alumnos por igual y destaca la utilización del aprendizaje 
mediante la repetición por parte de lo expuesto por el maestro (Cam-
pos, 2014, p. 9).

Como se puede advertir, mucho de estas características aún siguen 
presentes de una u otra forma en los centros educativas de los diferentes 
niveles. El maestro es quien prepara el material y quien se vuelve más exper-
to en el tema, pues se apropia del conocimiento en primera instancia; luego 
se presentan reducidas fuentes de información a los estudiantes, limitando 
su habilidad para discernir y buscar información adecuada; por último, las 
clases expositivas con valoraciones de una información tal cual como se 
transmitió.

En el siglo XX se introduce al campo de la educación el concepto 
de “competencias”, que buscan generar un cambio en la enseñanza a 
través de la movilización de los saberes (conocimientos, habilidades, ac-
titudes). En México, en el 2008, se presenta la Reforma Integral para Edu-
cación Media Superior (RIEMS) en el Acuerdo Secretarial 442, por el que 
se establece el Sistema Nacional en un marco de diversidad, publicado 
en el Diario Ofi cial de la Federación (DOF) de fecha 26 de septiembre de 
2008, la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educa-
ción Superior (ANUIES) citado en este acuerdo defi ne a las competencias 
como:

Conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas, tanto específi cas 
como transversales, que debe reunir un titulado para satisfacer plena-
mente las exigencias sociales. Fomentar las competencias es el ob-
jetivo de los programas educativos. Las competencias son capacida-
des que la persona desarrolla en forma gradual y a lo largo de todo el 
proceso educativo y son evaluadas en diferentes etapas. Pueden estar 
divididas en competencias relacionadas con la formación profesional 
en general (competencias genéricas) o con un área de conocimiento 
específi cas de un campo de estudio (2008, p. 28).

Por su parte, en el Acuerdo Secretarial que se emite en este periodo, 
con número 444 y publicado en el DOF de fecha 21 de octubre, por el que 
se establecen las competencias que constituyen el marco curricular común 
del Sistema Nacional de Bachillerato (SNB) y dice que “en el México de hoy 
es indispensable que los jóvenes que cursan el bachillerato egresen con una 
serie de competencias que les permitan desplegar su potencial, tanto para su 
desarrollo personal como para contribuir al de la sociedad” (p. 1).
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Es decir, que se reoriente hacia el desarrollo de competencias en parti-
cular se habla de las “genéricas” cuyos objetivos se establecen en el referido 
Acuerdo 444 señalan que son:

Comunes a todos los egresados de la EMS. Son competencias clave, 
por su importancia y aplicaciones diversas a lo largo de la vida; trans-
versales, por ser relevantes a todas las disciplinas y espacios curricula-
res de la EMS, y transferibles, por reforzar la capacidad de los estudian-
tes de adquirir otras competencias (2008, p. 2).

Para el 2018 se instaura en el Sistema Educativo Nacional el Nuevo Mo-
delo Educativo que busca alinear las competencias de los distintos niveles 
desde preescolar hasta bachillerato, en el cual se establecen, además, los 
llamados aprendizajes clave1 que para media superior son las competencias 
genéricas de forma ampliada, destacando la centralidad del estudiante como 
parte del proceso de enseñanza-aprendizaje.

Estas nuevas formas de repensar la educación han buscado dar un giro 
tanto al perfi l de egreso del estudiante como al perfi l del docente. Esto no ha 
sido una tarea fácil pues ha requerido de la formación continua del docente y 
de la activación del estudiante. Para llevar a cabo el desarrollo de competen-
cias ha sido necesario pasar de la de educación centrada en los contenidos, 
en donde los estudiantes sólo los reproducían, a la educación centrada en el 
estudiante y todo lo que puede lograr a través de lo aprendido.

Como se señalaba en la introducción de este ensayo, la pandemia ade-
lantó el avance de la educación, algunos dicen que 5 años pasando de la 
educación dentro de las aulas a la educación en casa, a distancia y en línea.

Abordando el tema las metodologías activas, éstas derivan de lla-
mado “Aprendizaje activo” del cual el Instituto Tecnológico de Monterrey 
(2020), a través de su Vicerectoría Académica y de Innovación Académi-
ca, en una publicación sobre los “Principios del aprendizaje activo”, seña-
la que es “Una estrategia didáctica centrada en el aprendizaje del alumno, 
en donde éste participa de manera activa y consciente en su proceso de 
aprendizaje” (p. 1). Señala, en la misma publicación, que “Construye es-
pacios de colaboración para que los alumnos tengan la oportunidad de 
aportar, dialogar y generar su conocimiento en grupo. Este tipo de apren-
dizaje favorece el aprender haciendo” (p. 2). Esta estrategia supone de 
mayor esfuerzo para los actores del proceso, pero que al fi nal el resultado 
puede vencer los problemas de los estudiantes, como la motivación, la 
memoria y la atención de las cuales se había hecho mención en párrafos 
anteriores, lo anterior ya que el estudiante estará haciendo en lugar de 
solo observar.
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Para defi nir qué son las metodologías activas Mosquera (2020) nos 
comparte la aportación de 4 docentes que con su experiencia señalan que:

1. Usar metodologías activas sólo signifi ca que el alumnado es el eje del 
aprendizaje que se desarrolla en las aulas y porque sabemos que se apren-
de mucho mejor, y más, haciendo que sólo escuchando, siendo activos y 
no teniendo una actitud pasiva (Fernández citado por Mosquera 2020).
2. Las metodologías activas sirven para construir un entorno educativo 
real…Son el botón que activa al alumno y transforman el aprendizaje 
en una experiencia educativa donde el alumnado adquiere los conoci-
mientos de forma motivada, por la necesidad que se genera y a través 
del constructivismo (Tomás citado por Mosquera 2020).
3. Las metodologías activas suponen aprovechar el capital social para 
aprender (De Mena citado por Mosquera 2020).
4. Las metodologías activas sitúan a alumno en el centro de su propio 
aprendizaje (Fernández citado por Mosquera 2020).

De dichas aportaciones se destacan las siguientes diferencias entre 
las metodologías tradicionales y las activas, para facilitar su identifi cación se 
presenta la siguiente Tabla 1:

Tabla 1. Diferencias entre metodología tradicional y metodología activa.
Metodología tradicional Metodología activas
Se privilegian los contenidos El centro es el estudiante
El rol del docente es el transmisor 
del conocimiento.

El rol del docente es ser el mediador 
para facilitar el aprendizaje.

El alumno tiene posición pasiva 
frente a su aprendizaje (receptores).

El alumno tiene el protagonismo activo 
(constructores).

El aprendizaje es memorístico El aprendizaje es través del desarrollo 
de competencias.

Los recursos son creaciones del 
profesores

El alumno descubre a través de una va-
riedad de  recursos disponibles o bien 
pueden ser creaciones de él mismo.

Creación propia.

Como puede advertirse, las diferencias son notorias, pero más que in-
dicar cuál es la mejor metodología, se apuesta a cuál es la más aplicable al 
contexto y a las necesidades de los estudiantes. En la actualidad hay una lis-
ta de las llamadas metodologías activas, como el Aprendizaje basado en pro-
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yectos, el Aprendizaje basado en problemas, Aprendizaje de aula invertida, el 
Aprendizaje basado en retos, el Aprendizaje basado en juegos, entre muchos 
más. En el siguiente apartado se presentarán una de ellas: Micro aprendiza-
je que para algunos autores más que una metodología es un métodos que 
pueden estar dentro de alguna metodología activa.

Del microaprendizaje pasivo al microaprendizaje activo

El microaprendizaje o microlearning responde en principio a una necesidad 
de fragmentar recursos didácticos. Silva (2019) señala que “autores como 
Torgerson (2016), Kapp y Delefi ce (2018) comparten que se trata de conte-
nido de corta duración que se entrega a un estudiante con un objetivo de 
aprendizaje” (p. 3). 

Para Núñez (2019), el microaprendizaje o microlearning es la entrega de 
información en pequeñas dosis, de forma que el contenido sea rápido y fácil 
de digerir. Para Mosquera (2020), el microlearning no sólo es para aprender, 
sino para coaprender entre los compañeros. Nos propone que pasemos de la 
forma pasiva, es decir en donde el alumno es el mero receptor de las  llamadas 
“píldoras” de aprendizaje y que vayamos a la forma activa en la cual el estu-
diante crea dichas píldoras para el resto de los compañeros y para sí mismo. 
Para precisar, Muras (2019), nos dice que microlearning no es modularizar 
contenidos, es decir, que esto implica concentrar y estructurar información 
focalizada en lo esencial, de una forma visual y directa, y que esto tenga un 
componente motivador como reto para superar; esto supone varios procesos 
de orden superior como el análisis y síntesis, más que sólo el recuerdo. De una 
manera concreta nos ofrece una fórmula que no sólo incrementará el cofre de 
recursos, sino permite que el estudiante profundice en un determinado tema 
por ejemplo, lo apropie y sea capaz de compartir con sus pares.

Como parte del microaprendizaje activo al que se refi ere Mosquera 
(2020), también apunta al coaprendizaje y la evolución a lo que ella llama 
coenseñanza, considerando a los estudiantes como docentes dando la posi-
bilidad de que ellos maximicen su aprendizaje. Comparte que en su experien-
cia ha encontrado satisfacción, implicación y motivación de los estudiantes 
de forma extraordinaria así como los resultados.

Usos y benefi cios del microaprendizaje

En la conocida pirámide del aprendizaje de Cody Blair se defi ende que el ni-
vel de aprendizaje que realicemos será diferente dependiendo de las circuns-
tancias en las que se produzca; de la misma manera que una semilla crecerá 
de forma diferente según se plante en tierra fértil o en una zona árida. Los 
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niveles más bajos de aprendizaje se producen en la clase magistral, donde el 
aprendizaje es muy bajo, entre un 5% y un 10%. El nivel de aprendizaje será 
más alto a media que el estudiante se involucre en el proceso de aprendizaje. 
El mayor nivel se consigue cuando el estudiante toma el papel del profesor 
y es el propio estudiante quien enseña a otros. Para poder enseñar a alguien 
tenemos que haber entendido perfectamente los contenidos a impartir, los 
hemos tenido que asimilar y debemos estar preparados no sólo para comuni-
carlos y demostrarlos sino también para resolver las dudas que puedan plan-
tearse. Cuando el estudiante pasa a ser el profesor, el nivel de aprendizaje 
puede llegar al 90%.

Con todo esto vale preguntarse, ¿por qué utilizar el microaprendizaje 
en el contexto educativo del nivel medio superior? Pues bien, una razón es 
que si se aprovechan las tecnologías de la información con el apoyo de las 
aplicaciones que son familiares a los jóvenes, esto puede ser un primer atrac-
tivo para ellos, en entornos informales pudiendo ser a través de memes, GIF, 
videos, podcast, infografías, tweet, etcétera. También porque se ajusta a  los 
niveles de concentración, pues se trata de contenidos en porciones que es 
relevante como ya se explicó, los niveles de concentración a los que hacían 
referencia los resultados de la encuesta realizada a jóvenes por la UNICEF 
(2020), se expresaba que tenían difi cultades para concentrarse. Y, por otra 
parte, se dice que lo aprendemos en la formación tradicional se olvida más 
rápido.

Como lo refi ere Silva (2019), el objetivo del microaprendizaje “no es 
reducir el tiempo global de aprendizaje a una sola experiencia, sino que este 
suceda a través de varios microepisodios que estén espaciados y relacio-
nados para obtener mejores resultados” (p. 9). La forma como se presen-
tan estos episodios es por medios digitales con énfasis en el aprendizaje de 
quien los crea. Dicho esto, el microaprendizaje se podría utilizar, según Shank 
(2018) citado por Silva (2019), para el:

Aprendizaje adaptativo: permite encontrar y organizar las piezas ne-
cesarias para satisfacer necesidades de aprendizaje personalizadas. 
Seguimiento de un curso: ofrece interacciones breves después o de 
un curso para reforzar y profundizar el aprendizaje. Recordar: apoya al 
recuerdo y a la capacidad de utilizar el conocimiento de manera espa-
ciada y a través de elementos de práctica. Soporte de desempeño: pro-
vee información para desempeñar una tarea, apoyar en la realización y 
aprender de otros (p. 10).

Los usos son diversos y facilitan el aprendizaje de los estudiantes, 
incluso con sus diferentes ritmos y estilos, ya que pueden ofrecerse como 
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un trabajo a realizar de forma personalizada, con mediación del docente 
pero al fi nal una creación propia. Mosquera (2020) presenta una lista de 
benefi cios que en su experiencia han sido redituables en el microaprendi-
zaje activo:

• La competencia digital.
• La capacidad de síntesis.
• La comprensión del contenido.
• El empleo de diferentes inteligencias o estilos de aprendizaje.
• El desarrollo de competencias comunicativas y lingüísticas.
• El desarrollo habilidades blandas como el trabajo en grupo, con la 
capacidad de refl exionar y de escuchar a otros.
• El pensamiento crítico.
• La creatividad.
• La metacognición y meta aprendizaje, o refl exión sobre el propio 
aprendizaje.

Así podemos destacar benefi cios como la mayor retención de la in-
formación, que los alumnos están más motivados, que el contenido que se 
presenta es de fácil acceso, un aprendizaje personalizado y que se puede 
generar máximo impacto al contar con medios digitales.

La receta para el microaprendizaje efectivo en un diseño instruccional sencillo

Para preparar estas cápsulas de aprendizaje hay que partir de algunas de sus 
características y recomendaciones para la creación de cápsulas de aprendi-
zaje por pate de los estudiantes. En la Tabla 2 se presentan de forma com-
parativa:

Tabla 2: Características y recomendaciones
Característica Recomendación
Brevedad: son cortos y rápidos de 
consumir

Que la duración sea de 3 a 15 minutos

Granulidad: son breves y con un 
propósitos

No se recomienda para temas comple-
jos o extensos.

Variedad de formatos: uso de di-
versos medios digitales

Orientar en la búsqueda de información, 
ofrecer retroalimentación previa antes de 
compartir con el resto de los compañeros.

Tabla 2: Creación propia
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Belloch (s.f, p. 2) en su publicación sobre “Diseño Instruccional”, ci-
tando a Reigeluth (1983) ofrece una defi nición para el diseño instruccional 
que dice es “la disciplina interesada en prescribir métodos óptimos de ins-
trucción, al crear cambios deseados en los conocimientos y habilidades del 
estudiante”. Para el caso de promover en los estudiantes la creación de cáp-
sulas de aprendizaje se presentan los siguientes pasos propuestos por Acuña 
(2018) que de forma sencilla presentan los elementos esenciales:

1. Identifi car qué aprender, es decir la necesidad de aprendizaje.
2. Plantear un objetivo por aprendizaje.
3. Lecciones cortas y en pasos, la estructura de contenido.
4. Apoyo en las TIC.
5.Práctica, cómo aplicar el contenido.
6. Verifi car el aprendizaje.

Para la educación a distancia y en línea se puede recurrir a propor-
cionar diversas opciones como fuentes de información y dejar en libertad 
a los estudiantes para que sean ellos los que desarrollen su creatividad. Es 
necesario proporcionar un instrumento como rúbrica o lista de cotejo con los 
lineamientos de calidad, de forma y fondo. Se sugiere que los estudiantes in-
cluyan una forma para verifi car el aprendizaje de sus compañeros, con apoyo 
del docente quien podrá orientar de la mejor manera posible.

Conclusiones

Frente a los nuevos escenarios educativos, a partir de la pandemia en los 
cuales los jóvenes han permanecido en sus casas aprendiendo de la mejor 
manera posible, es necesario proponer nuevas formas para activarlos y que 
desde su contexto ellos se motiven por el estudio a la vez que compartan con 
sus compañeros sus creaciones.

Delante de todas las posibilidades que otorga el aprendizaje activo, una 
razón para apostar por ella es que se promueva un aprendizaje que realmente 
les signifi que algo a los estudiantes, es decir, que les permita construir su 
propio aprendizaje, que no se olvide. Como lo señala Ausubel, en un apren-
dizaje signifi cativo los estudiantes conectan con los aprendizajes anteriores, 
haciendo que el conocimiento verdadero nazca cuando los nuevos conteni-
dos tengan un signifi cado a la luz de los conocimientos que ya se tengan, no 
porque los conocimientos anteriores sean los mismos sino porque se crea 
nuevo signifi cado. 

Aplicando estas ideas al microaprendizaje, al coaprendizaje y a la 
coenseñanza, los estudiantes tienen la posibilidad de repensar un tema 
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dado, hacerlo propio, explicarlo a los demás, y como lo señala la pirámide 
de Cody Blair, que se aprende mucho más cuando enseñamos. Con esto 
se atienden los problemas a los que se enfrentan los estudiantes, pues se 
motivan con sus propias creaciones, sus habilidades cognitivas están más 
desarrolladas en cuanto a la atención y memoria, pues ellos diseñarán sus 
recursos y los explicarán. El docente se vuelve un mediador del aprendiza-
je con los medios que, a través del diseño previo, los estudiantes puedan 
acceder al conocimiento de una forma más efi caz y, sobre todo, que movi-
licen sus saberes, que no se queden sólo en ellos sino que los trasladen a 
diferentes contextos.
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Resumen

La educación a distancia ha sufrido diversos cambios y adaptaciones, en fun-
ción de los contextos históricos y las demandas laborales emergentes; sin em-
bargo, una reciente revolución de la educación en línea ha comenzado debido a 
la contingencia sanitaria por COVID-19. En este sentido, se ve la necesidad de 
investigar el impacto de esta coyuntura desde diversos enfoques, se vuelve una 
necesidad para la mejora continua de las estrategias de esta modalidad. Por lo 
que a continuación se muestran lo resultados de un estudio de tipo descriptivo 
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simple de corte transversal, donde se estudió una muestra a conveniencia de 80 
estudiantes universitarios de semestres intermedios, aplicando un instrumento 
en línea para recabar datos acerca del desempeño y la percepción del traba-
jo académico realizado en modalidad virtual, durante la cuarentena abril–julio 
de 2020. Concluyendo con resultados que exponen una realidad tecnológica y 
educativa diferenciada en esta población y su relación con la salud.

Palabras clave: Actividades académicas, modalidad en línea, cuarentena, 
COVID-19, salud.

Abstract

Distance education has undergone various changes and adaptations, de-
pending on historical contexts and emerging job demands; However, a re-
cent revolution in online education has begun due to the health contingency 
caused by COVID-19. In this sense, it´s necessary to investigate the impact of 
this situation from diff erent perspectives, to achieve the continuous improve-
ment of strategies in this modality. Therefore, the results of a simple descrip-
tive, cross-sectional study are shown below, where a convenience sample of 
80 university students from intermediate semesters was studied, applying an 
online instrument to collect data about the performance and perception of the 
academic work carried out in virtual mode, during the quarantine April - July 
2020. Concluding with results that expose a diff erentiated technological and 
educational reality in this population and its relationship with health.

Keywords: Academic activities, online modality, quarantine, COVID-19, health.

La educación del ser humano ha pasado por innumerables procesos de adap-
tación, que responden a las necesidades generadas en los diversos contex-
tos culturales, naturales e históricos; sin embargo, precisamente al tratarse 
de un proceso multifactorial y humano es, por lo tanto cambiante, dinámico e 
interdependiente; donde el hombre va adquiriendo una serie de aprendizajes 
o cultura que le permiten vincularse, adaptarse y modifi car su medio para una 
mejor calidad de vida (León, A., 2007).

Transición de la educación presencial hacia un contexto digital

Algunas de las teorías importantes acerca de la educación a distancia es que 
sus primerios indicios datan desde épocas remotas como la civilización sume-
ria, egipcia y hebrea, a través de las cartas instructivas. Anexo a lo anterior una 
segunda raíz se identifi ca en la antigua Grecia, donde la epistolografía pudo 
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desarrollarse y las cartas científi cas tuvieron lugar (Alfonso, I. 2003). Pero es 
desde el momento que la escritura permitió a un grupo de personas entender un 
mensaje escrito por alguien distante en espacios y tiempos que surge la trans-
misión de ideas a través del medio escrito; no obstante existen otros elementos 
favorecedores para crear nuevas alternativas de enseñanza, tales como:

• Invención de la imprenta.
• Aparición de la educación por correspondencia.
• Aceptación mayoritaria de las teorías fi losófi cas democráticas que eli-
minan privilegios.
• Uso de los medios de comunicación en benefi cio de la educación.
• Expansión de las teorías de la enseñanza programada (García, A., 2001).

Además de lo anterior García, L. (1999), sugiere que los avances sociopo-
líticos dieron lugar a nuevas direcciones en torno a la educación, entre ellos, ele-
mentos como la explosión demográfi ca, el desarrollo, la exigencia y presión social 
para el acceso a la educación, por parte de segmentos de la sociedad desatendi-
dos tales como (residentes de zonas geográfi cas alejadas, adultos que se encon-
traban laborando imposibilitados para acudir a aulas convencionales por demás 
saturadas, amas de casa con difi cultades de horarios lectivos, hospitalizados o 
con capacidades diferentes, personas con poco acceso a centros de enseñanza 
físicos, población en edad avanzada que aún deseaba estudiar), dieron lugar a la 
instauración de un tipo de educación permanente que proporcionara alternativas a 
las estructuras formales de la educación (aulas y grupos convencionales).

Sin embargo, la educación a distancia no es un suceso nuevo, ya que 
según Badilla, R. (2009), existen tres generaciones de educación a distancia: 
1) Correspondencia (de 1800 a 1923, relacionada con textos escritos enviados 
a través del correo, a fi nes del siglo XIX, que posteriormente dieron lugar a los 
tutores), 2) Telecomunicación (fi nales de 1960, dónde el texto escrito se acom-
paña por recursos audiovisuales y teléfono para contacto con facilitadores) y, 
3) Telemática (a partir de 1980, surgiendo las telecomunicaciones mediante la 
informática y la enseñanza asistida por el ordenador, surgiendo así los prime-
ros campus virtuales y las estaciones de trabajo multimedia) (García, L., 1999).

De acuerdo con Badilla, S. (2009), la cuarta generación de educación 
a distancia, está integrada por el acceso al WWW (World, Wide, Web), red 
mundial conformada por plataformas multimédia y softwares diseñados es-
pecialmente para actividades pedagógicas, permitiendo comunicación por 
audio, video y texto de formas simultáneas o asincrónicas con uno o varios 
individuos, retroalimentando de forma ágil el proceso educativo.

La educación virtual o también conocida como “e-learning”, defi nida 
por Lara (2002) como la modalidad educativa que eleva la calidad de en-
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señanza-aprendizaje, ya que respe-
ta fl exibilidad o disponibilidad, que 
puede ser canalizada para tiempos 
y espacios variables. Es un tipo de 
aprendizaje debe considerar tres 
aspectos importantes: tecnologías 
informáticas de soporte de activida-
des de aprendizaje (redes, hardware, 
software y herramientas), los conte-
nidos (elementos de información que 

den lugar a los cursos que se desarrollan) y los servicios (conformados por la 
acción de los tutores y docentes) (Lozano-Galera, J., 2004).

Contexto de la Educación a distancia en tiempos del COVID-19

Según la UNICEF (2020), el cierre de escuelas ha hecho que el alumnado y los 
docentes se enfrenten a la educación a distancia como una realidad súbita en 
plena pandemia del COVID-19, advirtiendo las desigualdades inherentes en el 
acceso a las herramientas y a la tecnología que podrían agravar la crisis mundial 
del aprendizaje. Las diferencias en el nivel de acceso a herramientas necesarias 
para la viabilidad de la educación a distancia, tales como el internet, los dispositi-
vos electrónicos con los que se cuentan por cada familia, los espacios de trabajo, 
las actualizaciones de software y mantenimiento entre otros, han dado lugar a la 
presencia de una brecha educativa tanto a nivel mundial como en nuestro país.

Algunos de los datos obtenidos acerca del acceso a la educación a 
distancia por parte de la UNICEF son los siguientes:distancia por parte de la UNICEF son los siguientes:
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Bajo el contexto de emergencia, la transición del modelo educativo pre-
sencial hacia el digital, fue intensivo, según Garza, R. (2020) los esfuerzos 
intensivos para capacitación, equipamiento y conectividad de estudiantes y 
docentes permitieron la implementación de aulas virtuales y adecuación de 
los programas educativos y el uso de las Tecnologías de la información, co-
municación, conocimiento y aprendizaje digitales (TICCAD), requirió el uso 
de plataformas educativas tales como Microsoft teams, Nexus, Territorium, 
Zoom, moodle y meet.

Sin embargo, no se puede asegurar una igualdad en el impacto y efec-
tividad de la educación a distancia, si no se cuentan con los medios nece-
sarios para accesar a la misma. Según el INEGI (2019), a propósito del Día 
Mundial del Internet, se encontraron los siguientes datos acerca del acceso 
de los mexicanos a herramientas tecnológicas.

Metodología

En este sentido de profundizar y generar nuevos datos al respecto de la evo-
lución de esta modalidad y, en específi co, durante la cuarentena a causa 
del COVID-19, se realizó un estudio de tipo descriptivo simple y transversal 
con enfoque cualitativo, donde la población de estudio fueron estudiantes 
universitarios de los cuales se obtuvo una muestra por conveniencia de 80 
personas mediante muestreo a conveniencia. La técnica de recolección de 
datos fue mediante aplicación de encuesta tipo cuestionario en línea con 
respuestas de opción múltiple, utilizando el programa de Excel y formularios 
Google, para la tabulación y análisis de datos.
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Es de gran importancia conocer la percepción de los estudiantes acer-
ca de las actividades desarrolladas con la nueva modalidad de educación 
online, para una mejor integración de los programas de educación, valora-
ción de los contenidos, estrategias, tiempos y actividades desarrolladas en 
el periodo de cuarentena. Esto coadyuvará de manera indirecta al rediseño, 
reestructura y adecuación de las herramientas y métodos para la transmisión 
del aprendizaje.

Se utilizaron diferentes cuestionamientos relacionados con el desarrollo 
de actividades académicas en línea para detectar en los estudiantes, el grado 
de conocimiento previo acerca de trabajo en entornos virtuales, plataformas 
más utilizadas, acceso a diversidad de dispositivos electrónicos, buscadores 
comunes, impacto de las actividades realizadas, sobre la efi cacia del apren-
dizaje y una sección especial para datos de salud relacionados con hábitos 
alimentarios; Esto con la fi nalidad al futuro de realizar un seguimiento longi-
tudinal de la población para poder detectar cambios en la perspectiva de los 
estudiantes al paso del tiempo.

Resultados

En la fi gura 1 se muestra que solo un 4.5% de los estudiantes manifestó 
contar con un alto conocimiento en los entornos virtuales de trabajo acadé-
mico, mientras el 73% de alumnos consideró contar con conocimiento me-
dio, 20% poco conocimiento y un 1.2% total desconocimiento. Por lo cual, 
la implementación de recursos de capacitación así como de actividades en 
línea durante el trabajo de los programas presenciales puede incrementar las 
habiliades digitales a los futuros profesionales.
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La fi gura 2 muestra que el 98.8% de los estudiantes utiliza Google 
classroom como el principal entorno virtual, mientras tan solo un 1.2% utilizó 
WhatsApp. Quizás es necesario ampliar el conocimiento acerca de las diver-
sas plataformas existentes, con la fi nalidad de adecuar cada una de ellas al 
contexto educativo en cuestión, así como el tipo de nivel de educación.

En relación a los dispositivos mayormente utilizados, la laptop encabe-
za este apartado con un 75% de los estudiantes, mientras que el segundo 
lugar fue para el celular, con un 12.5%, desplazando así la computadora de 
escritorio al 11.3% y solo un 1.2% tablets. Esto crea una gran necesidad de 
contar con herramientas de actualización y mantenimiento para los disposi-
tivos antes mencionados, ya que sin estas adecuaciones alguna actividades 
como las videoconferencias se tornarán difíciles de llevar a cabo.
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Factores como los distractores en el entorno del lugar son menciona-
dos por los estudiantes, sin embargo, los datos representativos fueron en tor-
no a cuestiones tecnológicas, ya que un 37.5% de los estudiantes no presen-
taron difi cultades para desarrollar sus actividades académicas, sin embargo, 
el 31.3% si tuvo difi cultades con el acceso limitado al internet, un 16.3% 
presentó incompatibilidad de sus dispositivos con el material proporcionado, 
mientras un 7.5% tuvo nulo acceso a internet y un 7.5% problemas de falta 
de dispositivo electrónico propio. Entonces existe una grieta importante que 
divide a los estudiantes, en relación al acceso a las actividades en línea que 
presenta cada alumno y es necesario marcar diferentes modelos para imple-
mentar los programas educativos aún en línea.

Google encabezó la lista de los buscadores más utilizados por los es-
tudiantes, con un 97.5% de los estudiantes mientras solo 2.5% utilizó otro 
servicio de buscador. Es muy amplia la gama de buscadores existentes hoy 
en día, sin embargo, falta mayor capacitación a los estudiantes para poder 
utilizar otras variedades en la información que se quiere recolectar. 
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El 50% de los estudiantes consideraron que el tiempo dedicado al 
trabajo en línea fue adecuado, pero para un 31.3% las horas dedicadas 
fueron poco adecuadas y fi nalmente un 18.8% expresó que este número 
fue muy inadecuado al ser excesivas. Una revisión de la metodología y 
tiempos dedicados a la educación en línea en otros países, puede ayudar 
a comparar estrategias y diseñar mejores actividades sin necesidad de la 
sincronicidad. 

En relación al reforzamiento de las actividades asignadas al aprendiza-
je integral, el 53.8% de los alumnos consideró que las tareas asignadas ayu-
daron a reforzar el aprendizaje, mientras que 43.8% consideró que fueron 
poco relevantes y tan solo 2.5% consideraron que el reforzamiento fue poco 
relevante. Es importante desarrollar estragegias prácticas que refuercen el 
aprendizaje vivencial y reduzcan la demanda de tiempo fuera del horario de 
clases.
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La mayoría de los estudiantes presentaron alguna difi cultad para la en-
trega puntual de sus actividades o trabajos, es decir un 52.5% y fue por 
acumulación de varias actividades académicas, el 33.8% por difi cultades 
técnicas y solo un 13.7% por falta de claridad en las instrucciones propor-
cionadas. Se tienen que considerar dos formas de evaluar, para no afectar a 
los alumnos con problemas relacionados con fallas tecnológicas, ya se con 
evidencias prácticas o de lectura etcétera.

El 67.5% contar con materiales en línea vía plataforma con acompa-
ñamiento mediante videoconferencias con el docente, un 16.2% prefi rió vi-
deoconferencias con el docente explicando el tema, un 13.7% prefi ere los 
materiales en línea por correo sin acompañamiento del docente y un 2.5% 
prefi rió recibir los materiales vía WhatsApp sin acompañamiento del docente. 
Reforzar la función asesora y docente puede mejorar la interacción y com-
prensión de los contenidos.
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En el 43.8% de los estudiantes el consumo de frutas y verduras se 
mantuvo en un consumo ordinario, sin embargo, un 30% si notó un incre-
mento y un 26% mencionó que el consumo disminuyó. El consumo de estos 
alimentos mantiene un tránsito intestinal adecuado y un consumo moderado 
de calorías lo que podría prevenir el sobrepeso al pasar tanto tiempo en línea 
y además mejorar el rendimiento académico.

Más de la mitad de los estudiantes aumentaron su consumo de produc-
tos elaborados  con harinas, es decir un 51.2%, 27.5% mantuvo consumo 
ordinario y 21.3% disminuyó su consumo de estos prodcutos. Las harinas 
refi nadas en exceso son perjudiciales para la salud, además de contribuir al 
sobrepeso y obesidad.

Conclusiones

La OCDE (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico) y 
la Universidad de Harvard destacan en su estudio denominado “Schooling 
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disrupted, schooling rethought. How the COVID-19 pandemic is changing 
education”, la presencia de desigualdades entre algunos estudiantes y do-
centes, tales como la falta de acceso y competencias para seguir una educa-
ción a distancia; por lo que se afi rma que esta pandemia ha transformado la 
educación y la enseñanza-aprendizaje semipresencial deberá fortalecerse y 
generalizarse (Reimers, F. et al., 2020).

En el presente estudio se concluye también que existen dichas di-
ferencias, por ejemplo en relación a los dispositivos utilizados, se marca 
una preferencia por el uso de laptop para llevar a cabo las clases en línea, 
sin embargo, se debe considerar que muchas veces son varios miembros 
de la familia los que llevan clases en línea y es imposible contar con una 
laptop por cada persona, por lo que el segundo dispositivo más utilizado 
es el celular; lo cual genera la necesidad de crear contenidos que sean 
accesibles mediante ambos tipos de dispositivos. Por otro lado, la nece-
sidad de contar con herramientas o capacitación para el mantenimiento 
y actualización de los mismos debe ser también considerado por las ins-
tituciones educativas a través de capacitaciones paralelas al contenido 
curricular.

Aunado a esto, los factores relacionados a distractores en el lugar 
de estudio son un elemento que debe considerarse como un problema 
actual de la educación en línea, así como los diversos obstáculos en 
cuestión tecnológica que impiden llevar a cabo las tareas y entrega de 
las mismas a tiempo. Algunas difi cultades específi cas como las fallas de 
internet o servicios básicos como la luz, son también elementos que no 
pueden predecirse. Por lo que se concluye que existe una grieta impor-
tante que divide a los estudiantes, en relación al acceso a las activida-
des en línea que presenta cada alumno y es necesario marcar diferentes 
modelos para implementar los programas educativos aún en línea. De 
igual manera, es importante aumentar el conocimiento en relación a la 
búsqueda de información en internet, ya que el mecanismo utilizado es 
mediante un solo buscador y es necesario hacer del conocimiento de 
los estudiantes la existencia de buscadores específi cos en relación a lo 
académico.

Finalmente, el aprendizaje correcto va de la mano de una salud en óp-
timas condiciones, por lo que los estudios en modalidad virtual tienden a 
generar un estilo de vida sedentaria, y el consumo de alimentos  que pueden 
contribuir al desarrollo de sobrepeso u obesidad, tales como alimentos ricos 
en harinas refi nadas; Por otro lado, el consumo de agua natural necesario 
para una correcta hidratación y funcionamiento cerebral, tambié puede verse 
afectado.
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Resumen

La incorporación de la tecnología a los planes educativos para la infancia y 
juventud es una demanda actual. El objetivo de la presente investigación es 
analizar la contribución del proyecto educativo digital conocido como Plan 
Ceibal de Uruguay, en el aprendizaje. Para ello se consultaron documentos 
ofi ciales y reportes de evaluación realizados por expertos uruguayos y ex-
tranjeros sobre los resultados del plan en la población. Los resultados indi-
caron que el Plan Ceibal en un inicio fue criticado por su costo excesivo y 
sus resultados poco contundentes, no obstante, al transcurrir el tiempo su 
valor se hizo evidente no solo en Uruguay, sino también en otros países que 
lo consideraron pionero en sus objetivos por adelantarse en disponer infraes-
tructura al alcance de las masas para fi nes educativos. Un logro que puede 
ser replicado y que otros países de Latinoamérica hubiesen querido tener 
cuando inició la pandemia del Covid-19.

Palabras clave: Inclusión social, tecnología, Brecha digital, Plan CEIBAL.
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Abstract

The inclusion of technology to the educational programs for childhood and 
youth is a current demand. The objective of this study is to analyze the con-
tribution of the educational digital project Plan Ceibal from Uruguay to the 
digital learning process. Offi  cial data and evaluation reports from Uruguayan 
and other foreign experts on the program implementation were researched. 
The results indicated that, even if Plan Ceibal was initially criticized for its 
poor results and excessive costs, its value grew in time, not only in Uruguay 
but in other countries, thus becoming a pioneer program for achieving mass 
infrastructure access for educational purposes. An achievement that can be 
replicated and which other Latin American countries wished they’d had at the 
outburst of the Covid 19 pandemic.

Keywords: Social inclusion, technology, Digital breech, Plan Ceibal.

Introducción

Sociedad del conocimiento y brecha digital

El desarrollo tecnológico a partir de la década de 1970 dio lugar a procesos 
que impactaron a la economía, al Estado y a la sociedad. Las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC), que surgieron con este desarrollo, se 
vincularon con profundos cambios de carácter social, económico, político y 
cultural, e infl uyeron tanto en los procesos productivos como en la vida co-
tidiana, generando las llamadas Sociedades de la Información y Sociedades 
del Conocimiento ( Arocena y Stutz, 2003).

No obstante, estos avances dieron lugar también a un fenómeno co-
nocido como Brecha digital, que tiene que ver con la exclusión de la infor-
mación, referida no sólo a posibilidades de conectividad, sino también a sus 
contenidos. Surgió así la llamada brecha cognitiva, referida a los obstáculos 
educativos, culturales y lingüísticos que enfrentan las poblaciones al margen 
de la globalización. Mientras que la brecha digital separa los que están co-
nectados a la revolución digital de las TIC de los que no tienen acceso a los 
benefi cios de las nuevas tecnologías.

Ante esta situación la inclusión digital se convirtió en una herramienta 
importante para lograr la inclusión social en muchos países en vías de de-
sarrollo desde el surgimiento de la tecnología informática. Puesto que las 
nuevas dinámicas de generación y difusión del conocimiento, debidamente 
organizadas, repercuten positivamente en logros educativos y en la forma en 
que se produce el aprendizaje (Tello Leal Edgar, 2008).
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El programa que mayor popularidad y expansión tuvo en décadas re-
cientes, particularmente en países en vías de desarrollo de América Latina, 
África y Asia, es el programa OLPC (One Laptop per-Child, por sus siglas en 
inglés) cuya meta es brindar una computadora para cada niño en el sistema 
educativo (Negroponte Nicholas, 1995).

Este plan surgió como un modelo socioeducativo y actualmente se ha 
constituido en una de las políticas públicas más signifi cativas en Uruguay 
debido a la complementariedad y simultaneidad de sus componentes, fun-
damentalmente lo relativo al aspecto educativo-social y el tecnológico (Cobo 
Cristóbal, 2016).

El presente trabajo analiza las experiencias exitosas y defi ciencias del 
Proyecto de Conectividad Educativa de Informática Básica para el Aprendiza-
je en Línea, mejor conocido como Plan Ceibal de Uruguay, creado con base 
al OLPC, y el cual tiene su sustento legal en el Decreto presidencial número 
144/007 de fecha 18 de abril del año 2007 (Presidencia Uruguay EC579, 2007).

Por lo que este trabajo se concentra en documentar las buenas prácticas 
y experiencias exitosas del Plan Ceibal, mismas que podrían replicarse para 
suprimir la brecha digital en otros países donde se requiere superar obstáculos 
en el uso de las nuevas tecnologías, indispensables para el aprendizaje actual.

Adaptación del OLPC al plan Ceibal de Uruguay

El Plan Ceibal en Uruguay surgió para contribuir a la inclusión social median-
te la reducción de la brecha digital. Las siglas CEIBAL se basan en un retro 
acrónimo que signifi ca “Conectividad Educativa de Informática Básica para 
el Aprendizaje en Línea” (Cyranek Günther, 2009).

El contexto uruguayo

La educación en Uruguay es obligatoria, la obligatoriedad está referida a 
dos años de educación inicial, seis de educación primaria, tres de educa-
ción media básica y tres de educación media superior de acuerdo con la Ley 
18.437 de 2008, artículo 7, (Poder Legislativo República Oriental del Uruguay
EC/1139, 2008). El Ministerio de Educación y Cultura coordina la educación 
a nivel nacional, promoviendo el desarrollo cultural, artístico, histórico y la 
herencia cultural, al igual que la innovación, la ciencia, la tecnología y la pre-
servación de los Derechos Humanos. Es también la entidad responsable para 
facilitar el acceso de la población a la tecnología digital (Ministerio de educa-
ción Uruguay, cometidos, 2021).

Desde la década de los noventa se empezaron a instrumentar progra-
mas de contenido informático hacia las aulas, aunque el acceso a las compu-
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tadoras aún no se visualizaba desde el punto de vista didáctico. A partir del 
año 2000 comenzó el acceso generalizado a internet, tanto para niños como 
para jóvenes, a través de computadoras y aparatos portátiles o teléfonos 
celulares en los sectores más favorecidos de la sociedad y a través de los 
cibercafés en los sectores menos favorecidos. En el año 2004 un 20% de la 
población tenía computadoras, pero solo un 13.5% acceso a Internet. En el 
año 2009 el acceso aumentó en un 50% (Severin, E., 2016).

En el año 2005 se creó un nuevo marco institucional para enfrentar los 
problemas emergentes de la sociedad de la información y del conocimiento 
a través de nuevas agencias gubernamentales: la Agencia para el Gobierno 
Electrónico y la Sociedad de la Información y el Conocimiento (AGESIC) y 
la Agencia Nacional para la Investigación y la Innovación (ANII), en tanto se 
establecían vínculos con la organización “One Laptop per Child” de Nicholas 
Negroponte, a fi n de replicar ese proyecto en Uruguay. Fue anunciado por el 
presidente Tabaré Vázquez en diciembre de 2006, con la promesa de propor-
cionar una computadora a cada niño y a cada maestro en todas las escuelas 
públicas del país (Severin, E., 2016).

En este escenario irrumpió el Plan Ceibal instalando conectividad en la 
mayoría de las escuelas públicas del país y entregando computadoras a todos 
los niños de 6° grado y a todo el personal docente, motivando cambios sociales 
respecto a los lugares donde se reunían los estudiantes para hacer uso de Inter-
net, tales como; cibercafés, escuelas y hogares entre otros (Severin, E., 2016).

En los años 2007 y 2008 comenzó la entrega masiva de computa-
doras a las instituciones de educación pública, observando su utilización 
según los distintos lugares del país. En dos años se logró cambiar el acceso 
a la tecnología, permitiendo el acceso a personas en condiciones socia-
les y económicas diferentes, provocando un profundo cambio en un medio 
que hasta el momento había sido monopolizado por las empresas privadas, 
abriendo nuevos espacios de expresión digital, ubicados en los centros 
educativos y disminuyendo la brecha digital entre clases sociales  (Severin, 
E., 2016).

El plan CEIBAL Surgió como un proyecto presidencial, en el cual se 
confi ó al Laboratorio Tecnológico de Uruguay (LATU) la defi nición e imple-
mentación de las políticas para llevar a cabo la iniciativa presidencial, sepa-
rando las áreas políticas entre distintos actores. Al comienzo, se contó con 
un reducido presupuesto, el LATU brindaba apoyo administrativo y servicios 
y creó una institución paralela para llevar a cabo el proyecto (LATU, 2009).

Del presupuesto general de gastos se adjudicaron 100 dólares por niño 
al año para el Plan Ceibal, cantidad que representaba un 5% del gasto públi-
co destinado a la educación primaria y secundaria y un 2% del PBI (producto 
bruto interno), incluyendo costos de apoyo y mantenimiento, capacitación de 
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maestros, conectividad y logística entre otros. La inversión en hardware, lap-
tops y servidores debía ser amortizada en cuatro años (Cyranek Günther, 2009).

La primera etapa del Plan tuvo lugar en el mes de mayo del año 2007, en 
una pequeña escuela de Villa Cardal, donde comenzó el proyecto piloto con 
computadoras donadas por la organización OLPC. Al principio hubo difi cultades 
para la implementación del proyecto por parte de los docentes, no acostumbra-
dos a trabajar con actores fuera del sistema escolar (Cyranek Günther, 2009).

En una segunda etapa, a fi nales del año 2007 se continuó extendiendo 
el Plan al resto del departamento de Florida y en el mes de octubre las prime-
ras 100 computadoras y 200 servidores se compraron a través del proceso 
de licitación pública para las adquisiciones del Estado. 

En la tercera etapa (2008), aumentó el apoyo público y el número de 
voluntarios, quienes crearon RAPCEIBAL (red de apoyo al Plan Ceibal) y otras 
redes virtuales de apoyo, tales como: una computadora por niño (OLPC por 
sus siglas en inglés) y Ceibal JAM (organización de voluntarios que colabora 
con el Plan Ceibal, quienes eligieron la palabra JAM del concepto en inglés 
para reunión).(Cyranek Günther, 2009).

A mediados del año 2008, el gobierno de Uruguay comenzó un diálogo 
con el Banco Interamericano de Desarrollo (IDB, por sus siglas en inglés) para 
proveer apoyo técnico al Plan Ceibal, capacitar a los educadores, desarrollar 
plataformas educativas, apoyar medidas en línea de aprendizaje y aumentar 
las competencias del Plan para dirigir y evaluar sus propias actividades (IDB 
comunicado, 2017).

En la última etapa (2009), la distribución se completó en el resto del 
país, comenzando la segunda etapa del proceso de evaluación. Se agrega-
ron tres nuevas áreas de actividad: desarrollo de aplicación, coordinación de 
voluntarios y valoración de impacto (Villalba Clara y otros, 2013).

Se estableció un call-center y un centro de servicios, el LATU manejó 
entonces las licitaciones para la compra de tecnología para las escuelas y el 
apoyo de las distintas operaciones del proyecto (ANEB, Rabajoli G., 2011).

Valoración del Plan Ceibal en Uruguay

Numerosos estudios e investigaciones han surgido a lo largo de estos años 
sobre la aplicación del Plan Ceibal en Uruguay. Algunas investigaciones lle-
vadas a cabo en Uruguay, las cuales utilizaron la metodologías cuantitativas 
basándose en resultados de encuestas y cualitativas, a través de entrevistas, 
muestras y caracterización de barrios y entrevistados, señalaron que cuando 
el Plan Ceibal estaba en etapa de implementación, encontraron disparidad 
en el desempeño de los niños según las zonas estudiadas, ya que se detec-
tó un efecto signifi cativo y positivo para los estudiantes de mejor contexto 
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socio-económico y negativo para los de peor contexto (Ferrando, Machado, 
Perazzo, Vernengo & Haretche, 2011; Acosta, 2013).

Por otra parte, una investigación efectuada por el Instituto de Economía 
de la Universidad de la República (IECON) para medir el desempeño del Plan 
Ceibal basó su estudio en fechas de entregas de las computadoras, así como 
analizar las fases iniciales del Plan, no encontrándose impacto en materias 
tales como lectura y matemáticas (Rodríguez Zidá, 2013).

Estos resultados, al parecer alejados del objetivo del programa, pudie-
ron estar dados por el tiempo tan breve en que se analizó el programa. Ya que 
según un Informe de Investigación de la Facultad de Ciencias Sociales de 
Uruguay, la inclusión social no se logrará con la mera reducción de la brecha 
de acceso, sino que es un proceso de mediano y largo plazo, que además se 
debe acompañar de políticas orientadas a la reducción de otras desigualda-
des sociales; ya que el concepto de brecha digital debe asumirse desde una 
perspectiva compleja, multidimensional y como una desigualdad en interac-
ción con otras desigualdades sociales (Ferrando, 2013).

No obstante, por su alcance nacional, el Plan Ceibal de Uruguay per-
mitió el acceso de una computadora portátil con conexión inalámbrica a los 
más jóvenes de los centros de educación estatales en todo el territorio de 
Uruguay, proveyéndoles de conectividad y acceso a los medios digitales tan-
to dentro como fuera de las aulas. A partir de 2014 ingresaron equipos portá-
tiles a la Red Ceibal y en el año 2015 se contaba con una aplicación instalada 
para docentes o para aquellos registrados previamente en dicha red (Web 
Plan Ceibal, 2021) (Figura 1).

El Plan Ceibal también recibió fuertes críticas de estudios independientes 
y de organismos internacionales que han seguido muy de cerca su desarrollo.
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Un estudio, del Instituto de Economía, fi nanciado por el propio Plan 
Ceibal y por la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP) en 
2013, concluía que la simple distribución de computadores portátiles no ha-
bía mejorado los resultados académicos de los estudiantes de educación 
primaria en el aprendizaje de lectura o matemáticas, alertando sobre la falta 
de capacitación de los maestros (El País, 2006).

Por su parte, en el año 2009, la revista británica The Economist califi có 
al Plan Ceibal como un proyecto pionero, aunque “de resultado incierto y con 
diversos problemas de ejecución”. Destacaba el artículo que, en ese momento 
380,000 escolares, recibieron su laptop y esto involucró un 5% del presu-
puesto total de la educación, unos 100 millones de dólares anuales. También 
otra crítica era que las primeras 50,000 computadoras que llegaron a Uruguay 
tenían el software en inglés y no en español y destacaba la ruptura de los 
equipos y difi cultades de soporte técnico actualizado para el debido uso de 
las herramientas digitales, muchas fuera de funcionamiento (El  País, 2006).

Gradualmente se han ido levantando las objeciones iniciales. Cada 
dos años, el Plan Ceibal hace un estudio de monitoreo e impacto social del 
Plan en las comunidades y las familias, recabando datos del estudiante y de 
su entorno, mismos que son publicados en el sitio ofi cial del Ceibal depen-
diente del Ministerio de Educación y Cultura (MEC) (Ma rtínez, Díaz & Alonso, 
2009). En entrevista reciente a D. Leandro Folgar Presidente del Plan Ceibal 
de Uruguay ante esta situación, mencionó que “La disponibilización de tec-
nología, de dispositivos, de conectividad, no necesariamente ofrece mejoras 
en aprendizajes si no es específi camente utilizada con esa intención. En ese 
sentido, las nuevas líneas de trabajo de Plan Ceibal procuran estar atentos a 
las demandas de los docentes para poder contribuir signifi cativamente con 
los objetivos de estos, hacia las progresiones pedagógicas que quieren pro-
mover” (Avances en supervisión educativa, 2020).

Otras valoraciones internacionales

El Plan Ceibal ha mejorado el posicionamiento del país en las valoraciones 
internacionales de “preparación tecnológica”. El índice internacional Network 
Readiness Index, destaca que Uruguay subió de 3.67 puntos en 2006-2007 
a 4.48 en 2011-2012, pasando en la lista del puesto 60 al 44, por encima de 
países como Brasil, México y Costa Rica (World Economic Forum, 2017).

El Relator Especial de Naciones Unidas para la Libertad de Expresión 
visitó Uruguay en el año 2012, y expresó que el Plan Ceibal era “un ejemplo 
para el mundo” y que, si mantenía su alcance durante dos generaciones más, 
Uruguay tendría una población con los mejores índices educativos del conti-
nente (Montevideo portal, 2012).
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El Plan, que se actualiza según los adelantos tecnológicos, ha creado el 
área de “Servicios al exterior” compartiendo conocimiento con países intere-
sados en desarrollar proyectos de inclusión en tecnologías de la educación. 
El primer lugar en recibir ayuda, soporte y asesoramiento fue en la región au-
tónoma de Karabakh, dependiente políticamente de Armenia. Muchos otros 
países que lo han tomado como modelo reciben asesoramiento y soporte por 
parte de técnicos uruguayos (El observador, 2011).

En el Informe de la CEPAL (Comisión Económica para América Latina y 
el Caribe) se destaca a Uruguay como el primer país del continente con ma-
yor penetración de Internet en los hogares de zonas rurales (en 2010 15% y 
hoy 45%) y mayor velocidad de conexión en zonas de bajos ingresos (CEPAL, 
enfoques 2018).

La brecha de acceso a Internet entre hogares rurales y urbanos dismi-
nuyó en 8 puntos. En 2015, los países con mayor brecha en ambas zonas 
fueron Colombia (41%), Brasil (36%) y las menores se dieron en Costa Rica, 
Uruguay y El Salvador con 13%. (CEPAL comunicados, 2016).

Cada país da una cobertura en zonas rurales y necesitadas según dis-
tintos modelos. Uruguay, si bien tiene la mejor conectividad de la región, está 
aún muy por debajo de los países avanzados. El informe de CEPAL revela que 
ningún país de América Latina y El Caribe tiene al menos 5% de sus conexio-
nes con velocidades mayores a 15 megabits. En los países desarrollados el 
porcentaje es 50% (CEPAL comunicados, 2016).

Un reciente estudio sobre conectividad escolar, realizado por la Broad-
band Commission, una de las organizaciones más infl uyentes vinculadas a la 
promoción del acceso a Internet, integrada por UNICEF, UNESCO y la Orga-
nización Internacional de Telecomunicaciones titulado,”The Digital Transfor-
mation of Education: Connecting Schools, Empowering Learners” menciona 
el caso uruguayo como caso de éxito de programas de conectividad  que 
generan inclusión y empoderamiento de niñas, niños y adolescentes y la co-
munidad en su conjunto incorporando principios de  sostenibilidad y apropia-
ción local (Broadband Commission, 2021).

Controles de su utilización que deben considerarse

A pesar de todos los benefi cios que conlleva la utilización de tecnología esto 
no viene sin un precio a pagar, puesto que el acceso a páginas para adultos 
ahora estaba a la mano de los jóvenes, por ello a partir del año 2008 y hasta 
el momento actual el Plan Ceibal cuenta con fi ltros de nivel internacional para 
bloquear los sitios con contenidos para adultos, esto a través de un software
llamado Dans Guardian, el cual evalúa los contenidos del sitio al cual va in-
gresar el usuario para saber si se bloquea el mismo o no. El fi ltro es utilizado 
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por gobiernos e instituciones educativas en todo el mundo y cumple con el 
protocolo de Children Internet Protection Act (CIPA, por sus siglas en inglés), 
de los Estados Unidos de América (CEIBAL política del fi ltro, 2019).

Nuevos desarrollos y materias pendientes: las TIC en el aula de matemáticas

Distintas valoraciones que a nivel internacional miden las mejoras en los siste-
mas educativos debidas a la incorporación de la tecnología al aula, coinciden en 
que depende en gran media del modo como el docente actúe al incorporar las 
TIC a sus prácticas de enseñanza.  El desarrollo de habilidades y destrezas pro-
pias de la educación matemática, y el descubrir relaciones, alcanzar resultados 
generales, plantear conjeturas, argumentar soluciones obtenidas, son tareas al-
tamente facilitadas por la utilización de softwares específi cos para matemáticas 
como GeoGebra, Scratch, entre otros, que permiten al alumno examinar distin-
tas estrategias en la resolución de los problemas, tomándole así el gusto a dicha 
asignatura (Angarita y Morales, 2019). Por lo que es fundamental la formación 
y capacitación de docentes en las nuevas tecnologías. Cabe cuestionarse si el 
problema es que los docentes no se capacitan, o por el contrario se capacitan, 
pero no aplican lo aprendido. Lo cual indica que se requieren nuevos modelos 
de planifi cación, gestión y coordinación de acciones a nivel institucional, y modi-
fi caciones en los estilos de conducción escolar, creando espacios de formación 
y desarrollo profesional en sus propios centros (Fontan, T., 2005).

Nuevas plataformas educativas

Según un estudio elaborado por el CINVE (Centro de investigaciones econó-
micas) de Uruguay sobre el impacto de la Plataforma Adaptativa de Matemá-
ticas del Plan Ceibal (PAM), se evaluaron 2143 estudiantes de 237 escuelas 
públicas y privadas que cursaban el primer año de escuela en 2013 y el sexto 
de primaria en 2016. 

Dicho estudio arrojo una ganancia en el aprendizaje en aquellos que 
usaban la plataforma, así como un desempeño mayor en grupos cuyos do-
centes usaban PAM para apoyo de sus cursos. Se comprobó que el nivel 
de uso de la Plataforma es decreciente en tanto aumenta el nivel socio-eco-
nómico, demostrando que la plataforma es un instrumento importante para 
favorecer la igualdad de aprendizaje, dado que su impacto es mayor en los 
niños de menor nivel socioeconómico (CINVE informe PAM, 2017). Dicha Pla-
taforma tiene más de 100,000 actividades y cubre la enseñanza desde tercer 
año de primaria hasta cuarto de educación media. Contiene ejercicios inte-
ractivos que ajustan automáticamente su difi cultad al desempeño de cada 
estudiante, logrando trayectorias de aprendizaje adaptativas según la capaci-
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dad y especifi cidad de cada alumno, facilitando el seguimiento del estudiante 
en su aprendizaje (CINVE informe PAM, 2017). Se comprobó así la ganancia 
obtenida por los usuarios que utilizaron la plataforma frente a aquellos que 
no lo hicieron. Estos estudios comparativos apoyan La hipótesis sobre que 
las nuevas tecnologías de la información pueden generar un importante valor 
añadido a la educación, en caso de ser debidamente implementadas cuando 
se constituyen en políticas educativas de Estado y no de gobiernos como 
sucediera en algún otro país, entre ellos, Perú (El  Plan Ceibal, 2017).

Gracias a las Plataformas, tales como la PAM y CREA (Plataforma de 
Contenidos y Recursos para la Educación y el Aprendizaje), una red virtual 
para comunidades educativas de docentes y alumnos en que los alumnos 
realizan tareas enviadas por los docentes, participan en foros de discusión 
e interactúan con otras comunidades escolares e intercambian experiencias 
con otros docentes dentro y fuera de sus centros educativos, se obtienen 
más herramientas para la divulgación de la enseñanza y el establecimiento de 
una educación a distancia segura y fi able (CEIBAL CREA, 2020).

También se debe destacar que el programa de enseñanza de inglés a 
través de videoconferencia, Ceibal en inglés, ya sea por modalidad presencial, 
en línea o modalidad mixta, tiene un aumento importante todos los años y su 
impacto no fue solo en el ámbito normal educativo, sino que además ayudó 
a los alumnos a aprender inglés, además de demostrar que no existen dife-
rencias signifi cativas entre alumnos de contextos favorables y desfavorables 
económicamente hablando (Presidencia oriental de Uruguay noticias, 2012).

Sitios como Mi Espacio, permitió acceder a todas las plataformas y ser-
vicios de la red Ceibal y, al consolidarse la Biblioteca Digital Ceibal con más 
de 4000 contenidos educativos digitales multimedia, se creó el espacio de 
EDU Ciencias-libros interactivos que cubren los contenidos de física, quími-
ca, biología, astronomía de 5º y 6º año escolar, creándose también un Portal 
de Videojuegos educativos, una olimpiada en la que participaron el 70% de 
los alumnos de primaria de 3º a 6º grado, unos 124,000 niños en equipos de 
3 integrantes. Se creó también un nuevo juego para el aprendizaje de gramá-
tica y ortografía (Estudiantes Ceibal, 2021).

Conjuntamente con la evolución del Plan, ha evolucionado positiva-
mente la cultura de la evaluación en línea para matemáticas, lenguaje y cien-
cias (Edelman, 2015).

En estos nuevos desarrollos cabe agregar la entrega de computadoras 
a niños ciegos que concurren a las escuelas públicas de todo Uruguay (Edel-
man, 2015).

Del mismo modo, la Red de Apoyo al Plan Ceibal, constituida por un 
grupo de voluntarios es un pilar fundamental en la colaboración de varias 
tareas apoyando a niños y maestros, (Edelman, 2015).
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Cabría mencionar también convenios como lo son el llamado Flor de 
Ceibo, el cual es un Convenio entre el Laboratorio Tecnológico de Uruguay 
(LATU) y la Universidad de la República (UDELAR) por el cual cientos de uni-
versitarios recorren el país en grupos multidisciplinarios, dando apoyo y re-
solviendo problemas en todas las escuelas, supervisados por un coordinador 
académico dentro de cada grupo y en un plan prestablecido. Su participación 
les otorga créditos en sus respectivas carreras de acuerdo con los planes de 
estudio vigentes (Proyecto Flor de Ceibo, 2011).

Y entre otros nuevos desarrollos cabe citar el llamado Plan Ibirapitá, 
que es un programa único en el mundo que promueve la inclusión digital de 
los adultos mayores de menores recursos que se encuentran pensionados, 
entregando de forma gratuita una tableta con un programa especialmente 
adaptado para sus destinatarios, brindándoles el soporte necesario y promo-
viendo de modo continuo talleres de capacitación (ibirapita, 2020).

Por su parte, proyectos desarrollados en Robótica, Programación y Vi-
deojuegos, a través de Laboratorios Digitales, proveen equipamiento, for-
mación y acompañamiento a docentes y estudiantes, permitiendo el armado 
de robots con sensores y motores de varios tipos.Otros proyectos de gran 
impacto, han sido cursos a distancia a través de video conferencias (CEIBAL, 
2018b).

Esto demuestra la dinámica con que se ha encarado el Plan y la impor-
tancia de los ciclos de mejoras continuas en la enseñanza y el aprendizaje, 
que inspiren el trabajo colectivo comprometiendo a educadores y alumnos. Y 
todos estos avances, previos a la emergencia sanitaria de COVID 19, permi-
tieron la continuidad de la enseñanza durante la pandemia.

El Plan Ceibal ante la emergencia Covid-19

A lo largo de este estudio hemos podido demostrar que las prácticas edu-
cativas desarrolladas por Uruguay desde tiempo atrás han sido reconocidas 
como un valioso aporte para la comunidad internacional durante la emer-
gencia sanitaria. La pandemia del Coronavirus tuvo como consecuencia la 
suspensión de clases presenciales en la mayoría de los países, obligando a 
docentes y alumnos a recurrir a distintas herramientas virtuales para poder 
continuar con las instancias de aprendizaje. En Uruguay esto potenció el pro-
tagonismo del Plan Ceibal, que puso a disposición sus múltiples plataformas 
educativas, ubicándose en situación de ventaja comparativa frente al resto de 
la región (Urwicz Tomer, El País, 2020).

Cabe resaltar que la importancia de la educación en un momento de 
pandemia no solo refi ere a la estabilidad económica de un país. Toda instan-
cia educativa, en cualquiera de sus formas reduce las repercusiones psicoso-
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ciales de la crisis, la incertidumbre y ansiedad, dando estabilidad al sistema 
social (UNICEF España, 2020). Por lo que esta crisis ha puesto en el centro 
del debate a las políticas públicas educativas en la región, iniciando un pro-
ceso de cambio en tiempo récord.

Un reciente estudio realizado por el Diálogo Interamericano, denomina-
do “Tecnología e Innovación Educativa en el Marco de la Pandemia” analiza 
estas situaciones. Menciona que, a pesar de que Uruguay tiene uno de los 
niveles de conectividad más altos de la región, y años de experiencia en 
incluir la tecnología en la educación, esta crisis reveló brechas y obstáculos 
(The Dialogue, 2020).

No obstante, el objetivo estratégico del Plan Ceibal destacó en varios 
puntos, ya que aseguró la continuidad combinando métodos de enseñanza 
a través de medios como televisión, radio y recursos en línea dentro del plan 
llamado “Ceibal en casa”. Negoció con las compañías telefónicas conectivi-
dad gratuita o de costo reducido para asegurar la continuidad de la enseñan-
za. Creó un software para la entrega de dispositivos electrónicos a familias, 
y través de su plataforma capacitó a docentes, poniendo a disposición tuto-
riales de su biblioteca digital, servicios de consulta y educación a distancia 
(Edelman PLAN CEIBAL, 2015).

La plataforma CREA como un espacio digital de intercambio entre do-
centes y estudiantes fue la principal herramienta educativa durante la pande-
mia. En ella, cada docente tuvo su aula virtual disponible, con un espacio ha-
bilitado para la interacción que permite clases por videoconferencias a través 
de Zoom o Skype (CEIBAL Crea, 2021)

En abril del 2020, 93% de las escuelas de contexto social más favore-
cido y 68% de las de contexto vulnerable ya habían accedido a la plataforma 
CREA. Esto hizo que Uruguay fuera el país de Latinoamérica en el que más 
estudiantes (85%) tuvieron acceso a una plataforma educativa (en Colombia, 
Ecuador y Perú esa cifra no sobrepasa el 50%) (Urwicz Tomer, El País, 2020 b).

Renato Opperti, Director Ejecutivo de EDUY21, en un reciente análisis 
sobre modos híbridos de educación señala que “el Plan Ceibal es una pla-
taforma potente que hace posible profundizar en los usos de la inteligencia 
artifi cial para personalizar la educación” (El Observador, Opperti, 2021).

El Plan Ceibal en Uruguay ha unido el hogar y la escuela en redes que 
permiten una educación permanente y facilitan el monitoreo y la evaluación 
de programas en curso. Su éxito deriva en ser un programa sustentable des-
de el punto de vista político, dado que es ley nacional, desde el punto de vista 
económico, por su costo de 100 dólares por alumno, representando el 5% 
del presupuesto anual de educación y social, dado el amplio apoyo comuni-
tario-educativo que cubre todo el país (INEED, 2016).
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Conclusiones y recomendaciones

Las experiencias exitosas y lecciones aprendidas con el plan CEIBAL de Uru-
guay pueden aplicarse en otros países latinoamericanos, para facilitar, a tra-
vés del uso adecuado de la tecnología, la democratización del conocimiento 
y la inclusión social.

No obstante, el simple acceso a la tecnología no determina por sí solo 
las transformaciones deseadas, ni la superación de la brecha digital, resultan-
te de factores económicos, sociales y culturales que gravitan en los hogares 
de los educandos y que están íntimamente ligados entre sí. Por lo que la in-
clusión de la tecnología en las escuelas debe acompañarse de una propuesta 
educativa acorde a los nuevos requerimientos tanto para maestros, como 
para alumnos y sus familias, proporcionando la disponibilidad de útiles para 
aprender, e involucrando a los padres en su uso adecuado y responsable.

No obstante, las nuevas tecnologías digitales han tenido ya un impor-
tante efecto en el desarrollo cognitivo, social y afectivo con cambios obser-
vables en las conductas de niños y adolescentes tanto en el aula como en el 
hogar. Y han generado cambios sustanciales en la pedagogía, disminuyendo 
gradualmente la brecha digital entre los distintos niveles socio-económicos.

Para que las iniciativas desarrolladas durante la pandemia sean soste-
nibles a largo plazo, es necesario que cada gobierno realice un planteamiento 
a nivel nacional y recurra a métodos combinados y alternativos para lograr 
mayor conectividad, además de la acción conjunta de todos los sectores de 
gobierno y una importante colaboración del sector privado. De otro modo, no 
se puede lograr con éxito ningún plan de educación a distancia en un tiempo 
tan limitado, situación que golpeó de improviso a todos los países durante 
la pandemia, por lo que es necesario instrumentar los llamados modos híbri-
dos de enseñanza, que conjugan presencialidad y virtualidad para que cada 
alumno, según su capacidad y contexto social, pueda aprovechar al máximo 
el aprendizaje, coadyuvando a la equidad social y la democratización del co-
nocimiento. Es necesario implementar un enfoque multimedia que permita 
diseñar o adaptar plataformas digitales integradas vinculando a todos los ac-
tores del sistema; docentes, estudiantes y familias, para conocer qué tipo de 
alternativas resultan más convenientes a las distintas maneras de aprender 
según las necesidades de cada alumno.

Uno de los mayores desafíos de reformas de esta naturaleza consis-
te en conjugar y articular los intereses de todos los agentes involucrados 
en el cambio educativo. Debe contemplarse, por parte de las autoridades y 
de quienes impulsan las reformas, el complejo escenario de confl ictividad y 
tensiones latentes que se presenta entre líderes políticos, técnicos, organi-
zaciones sindicales y autoridades educativas que obstaculizan este fi n. Es-
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tos procesos no son fáciles ni rápidos. La transformación real de un sistema 
educativo requiere una transformación radical en la planifi cación del modo de 
enseñanza renovando la gestión de las instituciones escolares. Así pues, se 
requiere sellar un nuevo pacto entre la pedagogía y la tecnología, situación 
que aún no se concreta. Y en eso deben estar seriamente comprometidos 
padres de familia, estudiantes, docentes y autoridades educativas, no sólo en 
sus respectivos ordenamientos internos sino también en el cumplimiento de 
las obligaciones asumidas en esta materia para hacer realidad esta necesaria 
transformación.
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