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Este 2020… y sus tiempos de contingencia sanitaria, económica, 
social, cultural y humana por el COVID-19 quedarán esculpidos en 
los anales de la historia mundial como signos de lo vulnerable de 
cada uno de nuestros modus operandi y vivendi. La llegada de esta 
pandemia ha traído consigo una lupa cuyo efecto magnificador ha 
evidenciado las carencias técnicas y desigualdades sociales subya-
centes de todo sistema en nuestro planeta.
	 Nuestro país, desafortunadamente, no podía ser ajeno a 
esta marejada de trastoques. El sistema educativo mexicano en-
frenta hoy en día realidades y retos no menores. De un momento 
a otro, 265 277 escuelas —ellas involucran además alumnos, do-
centes, autoridades, padres de familia— que conforman el Siste-
ma Educativo Nacional, y 23 920 del veracruzano, se encontraron 
ante situaciones educativas sin precedentes en cuanto a las abrup-
tas transformaciones de los paradigmas del proceso tradicional de 
la educación.
	 Tales cambios indómitos de las realidades educativas im-
perantes hasta marzo del año en curso han ocasionado que todos 
los actores escolares revisemos nuestras prácticas y nociones. A 
nosotros, los docentes, el COVID-19 nos ha empujado a cuestionar 
lo que funciona o no (fortalezas y debilidades) de las políticas de 
educación, o bien, las condiciones básicas para la enseñanza y el 
aprendizaje de nuestros alumnos.
	 Nos ha retado a renovar y fortalecer nuestras formas ha-
bituales de contacto con las autoridades gubernamentales y 
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educativas, nuestros pares, alumnos y padres de familia. En estos 
últimos meses todo docente mexicano, y casi de cualquier parte 
del orbe, debe recurrir a habilidades y competencias novedosas 
para que sus pupilos aprendan.
	 Hemos sido testigos y copartícipes de que los gobier-
nos Federal y Estatal han actuado en sintonía y oportunamente, 
primero, para en absoluto no perder el ciclo escolar 2019-2020 
y, después, para ofrecer certezas ante el incierto inicio del pre-
sente ciclo escolar. Ejemplo de ello, una de las medidas optadas 
de manera pertinente ha sido la mejora de la impartición de clases 
a distancia con el uso de entornos virtuales de aprendizaje.
	 Sin embargo, hay que tener presente que no todos los 
estudiantes de México y, por supuesto, de Veracruz cuentan con 
las herramientas que en este momento se consideran básicas: un 
dispositivo móvil y una red informática (Internet). Al respecto, la 
más reciente Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso de 
Tecnologías de la Información en los Hogares menciona que “sólo 
45 por ciento de los mexicanos cuenta con una computadora y 53 
por ciento tiene acceso a internet en casa” (INEGI, 2018).
	 Es evidente que esta pandemia ha agrietado (no roto o 
destruido) nuestras habituales formas de enseñanza, pero tam-
bién ha posibilitado un voto de confianza a la introducción apropia-
da de la tecnología, la comunicación digital, las plataformas virtuales 
de divulgación del conocimiento y la figura incorpórea del do-
cente en la praxis educativa. Las clases televisadas, en línea o vía 
videoconferencias; el home office y las pláticas con familiares o 
amigos mediante aplicaciones son muestras de lo anterior y de 
lo eficientes que pueden resultar las herramientas tecnológicas 
usadas correctamente. 
	 Nuestra institución, el Centro de Actualización del Magiste-
rio Xalapa, ha creído y le ha apostado desde hace cinco años a las 
virtudes y potencialidades de los recursos tecnológicos a nuestro 
alcance para crear y compartir la episteme. Por eso, los contenidos 
y el formato digital del número 5 de Kinesis Revista Veracruzana de 
Investigación Docente no podían ser más sincrónicos con los tiem-
pos que estamos viviendo.
	 Los artículos de este quinto facsímil digital versan sobre la 
realidad educativa y el ejercicio profesional de los últimos tiempos. 
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Constituyen reflexiones respecto a cómo transitamos de requerir 
conocimientos básicos sobre computación a practicar verdaderos 
saberes digitales; el desarrollo histórico de la modalidad educati-
va del telebachillerato, que actualmente está siendo replicado, de 
una u otra manera, en todo el sistema de educación de nuestro 
país; y el análisis de la concepción de la identidad ciudadana, las 
representaciones sociales y la inclusión bajo condiciones virtuales 
como las de hoy. 
	 El presente producto editorial que les ofrece el CAM Xa-
lapa devela las miradas de investigadores, quienes a la vez son 
docentes, sobre unas circunstancias extraordinarias, atípicas, casi 
surreales que estamos experimentando como actores de la edu-
cación en México y, sobre todo, como ciudadanos de este mundo. 
Perspectivas no catastróficas, sí deconstructivas de nuestra labor 
docente y de nuestra praxis educativa.

Mtra. Carmen Judith del Socorro Cardeña Gopar
Directora del CAM Xalapa
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Actualización curricular de Computación Básica 
a Literacidad Digital

Curriculum update from Basic Computing to Digital Literacy

Resumen
La vigencia de los programas educativos es un tema sumamente importante para 
las agendas de las Instituciones de Educación Superior (IES), especialmente aquellos 
con contenidos relacionados a tópicos computacionales, dado que la tecnología digi-
tal avanza a una velocidad que exige una actualización permanente. La Universidad 
Veracruzana (UV) es una IES mexicana pionera en la implementación de un modelo 
educativo innovador, pues en 1999 incluyó en su tronco común la asignatura Com-
putación Básica. Sin embargo, su actualización se concretó hasta 2016, cuando se 
conjuntó el consenso de la academia y el interés de las autoridades con un nuevo 
paradigma capaz de estructurar la noción de saber computación en un contexto uni-

versitario posmoderno. En el presente artículo 
de investigación se aborda el proceso de trans-
formación curricular basado en la teoría de los 
saberes digitales, empleada para estructurar la 
reforma curricular como un nuevo paradigma 
de trabajo.

Palabras clave: educación superior, com-
putación, reforma curricular, Tecnologías de la 
Información y la Comunicación. 
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Introducción
Con motivación e interés por documentar la 
evolución en la enseñanza universitaria de 
la computación, se realizó una investigación 
comparativa (en términos históricos, contex-
tuales, temáticos y de impacto) entre el aprove-
chamiento de la asignatura Computación Bási-
ca, perteneciente al Área de Formación Básica 
General (AFBG) de todos los estudiantes de la 
Universidad Veracruzana (UV), que se diseñó 
en 1999 e impartió hasta 2017, y su reemplazo: 
Literacidad Digital, concebida en 2016 mediante 
un enfoque de pertinencia digital, global, disci-
plinario e informacional.4

  A finales de los años 90 la UV era pionera 
en México en materia de reforma curricular con 
su Modelo Educativo Integral y Flexible (MEIF), 
mediante el cual se priorizaba que todos sus 
estudiantes cursaran computación general du-
rante su formación universitaria. En este texto 
se analiza el proceso de transformación, tras 
una segunda reforma, de la asignatura de Com-
putación Básica, estudiada anualmente por cer-
ca de 17 000 estudiantes, hacia una renovada 
experiencia educativa denominada Literacidad 
Digital. Tal análisis puede servir como base para 
la actualización de las materias en Educación 
Superior que incluyen temas tecnológicos en 

Abstract
The validity of an educational program is an important issue in the agenda of Higher Education 
Institutions (HEI), especially when the content is related to computational matters with the so-
known ever-growing speed of change, the update in the curriculum is imminent. The Universidad 
Veracruzana is a Mexican HEI, a pioneer in the implementation of an innovative educational model 
that in 1999 included a general computing subject for all university students. However, its updating 
was not achieved until 2016 when the consensus of the faculty and the interest of the University 
decision-makers coincided with a new paradigm able to give a structure to an outdated notion of 
computer knowledge for an ever-evolving and changing university students. In this scientific research 
article, we propose an interpretation of the curriculum changing process based on the theory of the 
digital knowledge set which served as a working paradigm that gave structure to the curriculum.

Keywords: Higher Education, Computing, Educational Computing, Curriculum Change, Information, 
and Communication technologies.

4 La presente intervención tiene su fundamento conceptual en investigaciones realizadas y publicadas hace 
años sobre saberes digitales de los actores universitarios (Casillas, Ramírez y Ortega, 2016; Casillas, Ramírez 
y Ortiz, 2014; Ramírez, 2012; Ramírez, Casillas, Morales y Olguín, 2014; Ramírez, Morales y Olguín, 2015; 
Ramírez y Casillas, 2015, 2016b, 2017), así como de otros trabajos académicos relativos a la incorporación 
de las TIC al currículum universitario de los programas educativos de las seis áreas académicas de la UV —
Artes, Biológico-Agropecuario, Ciencias de la Salud, Económico-Administrativa, Humanidades y Técnica— 
y de otros programas educativos de las facultades Filosofía y Letras; Ciencias Sociales, Tierra y Mar y 
Ciencias Exactas de la Universidad Nacional de Costa Rica (ver https://www.uv.mx/blogs/brechadigital/
reportes).
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sus objetivos de aprendizaje, pero que al cabo 
de unos años tanto sus estrategias informáticas 
como las versiones de su software son superadas. 
  Históricamente el sistema universitario en 
México ha sido tradicionalista y conservador, 
aun en los momentos en que su modernización 
ha sido requerida. La masificación iniciada en 
los años 60 no fue enfrentada por las autori-
dades educativas con innovación, sino con la 
reproducción del sistema tradicional de en-
señanza. A través del movimiento estudiantil 
de 1968, la Central Nacional de Estudiantes 
Democráticos cuestionó el sistema pedagógico 
dominante; le exigió una orientación científica, 
moderna, democrática y popular de la educación 
universitaria (Consejo Nacional de Estudiantes 
Democráticos, 1969; Casillas, 1986). 
  Al final de los años 60 y comienzos de los 70, 
las principales innovaciones educativas fueron 
impulsadas por la comisión de nuevos méto-
dos de la Universidad Nacional Autónoma de 
México (UNAM), encabezada en ese entonces 
por María de Ibarrola y Raquel Glazman. Du-
rante la gestión de don Pablo González Casa-
nova (1970-1972), y el apoyo de Roger Díaz de 
Cossío, se implementa la modalidad abierta en 
la Escuela Nacional de Estudios Profesionales 
(ENEP) y el Colegio de Ciencias y Humanidades 
(CCH). Asimismo, en 1973 se crea la Universi-
dad Autónoma Metropolitana (UAM), una de 
las más significativas iniciativas de reforma de 
la enseñanza universitaria (López, González y 
Casillas, 2000).
  Mientras, en Veracruz la UV seguía atrapa-
da por su pasado. Apenas en 1968 dejaba de 
ser la responsable de la educación secundaria 
y media superior de toda la entidad, y se le de-
finía como una institución exclusiva del nivel 

superior, pero sin autonomía; dependía direc-
tamente del Gobierno estatal, lo que limitaba 
sus posibilidades de desarrollo académico (Ca-
sillas y Suárez, 2008). Hacia el final de los años 
90, sus tradicionales relaciones pedagógicas y 
la antigüedad de los contenidos de sus planes 
de estudio le redituaban a la UV una enseñan-
za repetitiva y rutinaria. No poseía propiamente 
un modelo educativo; seguía repitiendo el vie-
jo sistema verbalista y libresco característico de 
la educación superior durante casi todo el si-
glo XX: relaciones pedagógicas autoritarias que 
concebían al profesor como el único portador 
de conocimiento y encargado de su transmi-
sión; dictado frecuente, y calificar, un acto de 
poder propio del docente.
  No obstante que la UV sí había desarrollado 
algunos procesos de innovación, creando nue-
vas carreras, inaugurado los programas de pos-
grado, fundado el hoy cuadragenario sistema 
de enseñanza abierta o agotado también sus 
ritos fundacionales al desvincularse orgánica-
mente de la educación básica, continuaba asida 
por anticuadas fórmulas ceremoniosas, propias 
de las tradiciones normalistas: los referentes 
estructurantes de la vida académica veracruza-
na (Clark, 1987; Brunner,1985; Kent, 1986; Casi-
llas, 2002). 
  Las condiciones y los recursos para los uni-
versitarios en ese entonces eran escasos y re-
zagados respecto de los avances de la ciencia 
y tecnología. Aunque la enseñanza de la época 
se efectuaba prácticamente a partir de libros 
con contenidos incuestionables, las bibliotecas 
de las facultades y de las unidades interdisci-
plinarias eran insuficientes y desactualizadas 
en algunos casos. A la vez, los libros de las po-
cas librerías en Veracruz eran caros, también 
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exiguos y solamente un número exclusivo de 
profesores producían antologías engargoladas 
de lecturas porque, no existían los centros de 
cómputo y los estudiantes las fotocopiaban. 
  Aunado, el aprendizaje suponía la memoria y 
la repetición de fórmulas, definiciones, códigos, 
artículos, poesías o pasajes enteros de obras. 
Predominaba una visión estática del conoci-
miento; fuertemente dogmática; muy reacia a 
las perspectivas críticas. La docencia se estaba 
convirtiendo en un “enseñadero” (Gil, 2000), 
donde el profesor enseñaba sobre textos y 
teorías que había leído, no usado para produ-
cir conocimiento; mientras, los estudiantes re-
dactaban resúmenes como simple mecanismo 
de control del cumplimiento de una tarea, no 
como una actividad reflexiva para el ejercicio 
de la síntesis. 
  La UV de esa época estaba fuertemente ata-
da por un poder sindical y criterios arbitrarios 
de renovación de plazas universitarias, asun-
tos alejados de lo académico. Planes de estu-
dio herméticos y docentes monopolistas sobre 
algunas asignaturas obstaculizaban la renova-
ción de los contenidos y limitaban la innova-
ción. Uno de los pocos esfuerzos de reforma 
académica fue la Especialización en Docencia, 
la cual favoreció a que en la UV se difundieran y 
practicaran ideas asociadas a la educación acti-
va, el constructivismo, la enseñanza de valores, 
una perspectiva ambientalista y la innovación 
desde mediados de los años 80 y durante más 
de 10 generaciones.

La transformación del modelo 
educativo de la UV
En 1996 la Universidad Veracruzana obtiene su 
autonomía, lo que inmediatamente se traduce 

en una ampliación de los espacios de decisión 
interna, incluida la definición de su modelo 
educativo y la designación del rector. Esto úl-
timo se concretó vía una primera Junta de Go-
bierno que de manera autónoma nombró rec-
tor al Dr. Víctor Arredondo, quien regresó a su 
alma mater luego de haber realizado estudios 
de doctorado en Estados Unidos de América y 
haber sido integrante del equipo de trabajo del 
Dr. Ernesto Zedillo, entonces titular de la Se-
cretaría de Educación Pública, posteriormente 
Presidente de México. 
  Ya en gestión, el Dr. Arredondo propuso el 
Programa de trabajo de consolidación y proyec-
ción hacia el siglo XXI y conformó en 1998 un 
equipo de trabajo que eventualmente cons-
truiría un modelo educativo con ideas y anhe-
los de los universitarios en torno a una nueva 
alternativa para los programas de licenciatura 
(Beltrán, 2005). Resultado de lo anterior, cerca 
del año 2000 se instala en la institución el Mo-
delo Educativo Integral y Flexible (MEIF), el cual 
permite que el estudiante elija

dentro de ciertos rangos establecidos de an-

temano por la institución, el tiempo en el que 

haría su carrera, la región o facultad donde la 

[cursaría], y los contenidos que [tomaría] en 

cada periodo escolar […] Para ello se [propu-

so] que todos los contenidos curriculares […] se 

[organizaran] en cuatro áreas de formación que 

no necesariamente eran secuenciales: área de 

formación básica general (AFBG) y de iniciación 

a la disciplina, área disciplinaria, área terminal y 

área de elección libre (Beltrán, 2005, pp. 4-5).

El MEIF cambió el mapa curricular de todos los 
programas educativos de la UV, de igual modo 
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  Esta última destacó como una de las expe-
riencias educativas más novedosas del AFBG, 
principalmente porque a finales de los 90 casi 
ninguna otra universidad mexicana contaba 
con asignaturas homólogas. El programa de 
Computación Básica se aprobó en 1999 con un 
diseño orientado hacia el trabajo en un labo-
ratorio informático, espacio en el cual los es-
tudiantes debían desarrollar un conocimien-
to instrumental sobre el hardware, el sistema 
operativo Microsoft Windows, sus recursos y 
aplicaciones, así como el empleo de los progra-
mas de la paquetería de Microsoft Office, a fin 
de elaborar documentos de texto, hojas de cál-
culo y presentaciones electrónicas. 
  A partir de 2006 se añadieron a su programa 
educativo los temas de navegación en Internet, 
correo electrónico, comunicación por chat, uso 
de bibliotecas en línea, y creación y participa-
ción en comunidades virtuales. Tres años más 
tarde se le incorporaron de manera pragmática 
contenidos relacionados con administración de 
base de datos, plataformas educativas, multi-
media y uso de dispositivos móviles (tabletas y 
teléfonos inteligentes), lo cual funcionó como 
actualización informal y resultó de gran utilidad 
para los estudiantes que la cursarían en semes-
tres posteriores.
  El programa de estudios de Computación 
Básica en el plan 1999 lo conformaban 13 
tópicos que en un periodo de 15 años se enri-
quecieron con cuatro más, comparados con los 
del plan 2016 en la siguiente figura. 

que su perspectiva de enseñanza profesional, 
pues ubicaba al estudiante en el centro de la 
acción educativa institucional, asumía la diver-
sidad tanto en el origen social como en las do-
taciones de capital cultural de los estudiantes 
y estimulaba la innovación didáctica y renova-
ción constante de los contenidos (Universidad 
Veracruzana, 1999a). Además, sus lineamientos 
básicos se pueden resumir en las nociones de 
educación integral para el estudiante, flexibi-
lización de la organización del currículo, esta-
blecimiento de un equilibrio entre el enfoque 
informativo y el formativo, así como obligato-
riedad del aprendizaje de habilidades de co-
municación, informáticas y de autoaprendizaje 
sobre una base ética y de compromiso social 
(Beltrán, 2005).
  En especial, el Área de Formación Básica Ge-
neral (AFBG) representaría un gran cambio en 
la institución porque comprendía un conjunto 
de asignaturas referidas en la UV como Expe-
riencias Educativas (EE), de carácter obligatorio 
para todos los estudiantes de cualquiera de sus 
carreras ofertadas. El AFBG, con su estructura 
de tronco común, buscaría promover al inicio 
de la formación universitaria el desarrollo de 
competencias de comunicación y autoapren-
dizaje a través de EE como Habilidades del 
Pensamiento Crítico y Creativo, Inglés 1 e Inglés 
2; Lectura y Redacción a través del Análisis del 
Mundo Contemporáneo y Computación Básica 
(Beltrán, 2005).
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Plan 1999 (EE Computación Básica) Plan 2016 (EE Literacidad Digital)

•	 Hardware y software como conceptos centrales de los 
sistemas de cómputo

•	 Saber administrar dispositivos digitales

•	 Sistema operativo Windows y sus aplicaciones como 
Paint, block de notas y calculadora 

•	 Saber administrar archivos informáticos

•	 Ambiente gráfico de sistemas

•	 Explorador de archivos de Windows 

•	 Virus y antivirus

•	 Navegadores, búsquedas y descarga de información

•	 Dispositivos móviles (agregado al programa después             
de 1999)

•	 Correo electrónico •	 Saber comunicarse en entornos digitales

•	 Chat y comunicación 

•	 Comunidades virtuales

•	 Bibliotecas virtuales •	 Saber socializar y colaborar en entornos 
digitales

•	 Plataformas educativas (agregado al programa después   
de 1999)

•	 Procesador de textos (Microsoft Word) •	 Saber crear y manipular texto y texto 
enriquecido

•	 Presentaciones electrónicas (Microsoft PowerPoint)

•	 Hoja de cálculo (Microsoft Excel) •	 Saber crear y manipular conjuntos de 
datos

•	 Base de datos (agregado al programa después de 1999)

•	 Multimedia (agregado al programa después de 1999) •	 Saber crear y manipular medios y 
multimedia

  •	 Saber usar programas y sistemas de 
información especializados

  •	 Saber ejercer y respetar una ciudadanía 
digital

  •	 Literacidad Digital

Figura 1. Comparación temática de los planes 1999 y 2016

Fuente: Elaboración propia con datos del Sistemas de Información de la UV.
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  La restructuración de su programa de es-
tudios y separación del manejo de Microsoft 
Windows como sistema operativo universal, 
así como de su suite de ofimática era cada vez 
más necesaria, pero sólo hasta 2014 la acade-
mia de Computación Básica elaboró una pro-
puesta de reforma del plan de estudios, enri-
quecida con saberes teóricos y heurísticos que 
estaban orientados hacia el uso de plataformas 
educativas, identificación de dispositivos elec-
trónicos móviles y el uso de aplicaciones Web. 
Sin embargo, a pesar de que tal programa ya 
reflejaba un cambio significativo en la justifica-
ción y concepción del uso de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC) como 
herramientas de comunicación, búsqueda y 
producción de información, además del em-
pleo de medios digitales para la comunicación 
de ideas en un ambiente de trabajo colabora-
tivo, todavía requería de un enfoque perti-
nente, oportuno e innovador de la enseñanza 
de la computación para universitarios (Uni-
versidad Veracruzana, 2014). Por tanto, no se 
logró implementar y el programa de 1999, con 
sus enmiendas, siguió vigente un par de semes-
tres más.
  En 2016 la UV concluyó una evaluación insti-
tucional del MEIF, donde uno de sus resultados 
refería a la modernización del AFBG (Ocam-
po, Cruz y Jiménez, 2016, p.112). A la consigna 
de reforma curricular como punto de partida 
se adhirió la apertura de los integrantes de la 
academia de Computación Básica y de los fun-
cionarios de la universidad de distintos niveles, 
más los hallazgos de una investigación sobre 
los saberes digitales de los universitarios, los 
cuales permitieron conducir una transformación 

integral del programa educativo de Computa-
ción Básica. 
  Consecuentemente, y bajo el concurso de 
130 profesores de las cinco regiones de la UV 
(Poza Rica-Tuxpan, Veracruz-Boca del Río, 
Xalapa, Córdoba-Orizaba y Coatzacoalcos-Mi-
natitlán), el programa educativo de Literacidad 
Digital se comenzó a impartir para todos los es-
tudiantes de la institución en agosto de 2017. 
Este nuevo paradigma de enseñanza de la 
computación en la UV, planteada a manera de 
taller —por lo cual podía ofrecerse en las moda-
lidades presencial, autónoma, mixta y virtual—, 
se afinca sobre la teoría de los saberes digita-
les: “[…] una estructura graduada de habilida-
des y conocimientos teóricos e instrumentales 
de carácter informático e informacional que 
los actores universitarios deben poseer depen-
diendo de su disciplina académica” (Ramírez y 
Casillas, 2016a, p. 4). 
  La esencia de los saberes digitales se diferen-
cia de una concepción imperante de enseñanza 
de la computación fundada en la ofimática co-
mercial, a razón de que este nuevo paradigma 
involucra una postura crítica en torno al softwa-
re propietario, específicamente hacia la suite de 
trabajo de oficina. Así, el tratamiento de texto 
plano o enriquecido bajo el enfoque de saberes 
digitales se aparta del uso exclusivo de un pro-
grama de procesamiento de palabras, libre o de 
uso comercial, pues reconoce al texto como un 
tipo de contenido digital que se puede crear y 
manipular en redes sociales, en mensajería ins-
tantánea o como un ensayo académico. Es decir, 
el actual paradigma contempla conocimientos y 
usos informáticos e informacionales de orden 
instrumental, además de una dimensión refe-
rida al uso del espacio académico. 
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  A diferencia de Computación Básica, la EE 
Literacidad Digital considera que las profesio-
nes se han modificado a raíz de una fuerte in-
fluencia de las TIC, así como de una serie de 
impulsos tanto exógenos de orden social, po-
lítico, de entretenimiento y comercial  como 
endógenos de políticas de adopción de tec-
nología, inversión en infraestructura tecnoló-
gica y contenidos de estudios han delineado 
las nuevas necesidades en saberes digitales de 
los profesionistas según el campo disciplinario 
de adscripción. En ese sentido, los estudiantes 
deben dominar un conjunto de estrategias que 
les permitan realizar búsquedas y localización 
de información con sustento académico y usar 
programas informáticos acordes a su disciplina 
(Universidad Veracruzana, 2017).

Ante necesidades de cambio: literacidad 
digital
La academia de Computación Básica de la UV 
se reunió cerca del año 2000 para diseñar el 
programa de un curso introductorio a la com-
putación; pensado para que todos los estudian-
tes de la UV desde semestres iniciales pudieran 
emplear equipos de cómputo propios y de la 
institución, al mismo tiempo que los programas 
informáticos básicos más vigentes. Dicho pro-
grama de Computación Básica fue diseñado en 
un momento histórico en el cual existían dos 
tipos de tensiones: por un lado, la apabullante 
presencia de Microsoft y su suite de oficina —
popularizada en 1995 gracias a su interfaz grá-
fica de usuario, es decir, Graphic User Interface 
(GUI), y consolidada tres años más tarde con su 
versión 98 como el estándar de saber compu-
tación— y, por el otro lado, la reciente necesi-
dad nacional de alfabetizar digitalmente a los 

estudiantes del país, efectuada en México de 
forma simultánea en todos sus niveles educa-
tivos: los estudiantes de educación secundaria 
aprendieron a utilizar programas de oficina a la 
par que lo hicieron los estudiantes de institu-
ciones de educación media superior y superior 
incluida la misma UV.
  Dado que a inicios del año 2000 la informá-
tica o laboratorio de computación como asig-
natura de educación básica era reciente en el 
sistema educativo mexicano, resultaba no sólo 
riesgoso asumir que los estudiantes ingresarían 
a la UV con conocimientos iniciales o previos 
sobre computación, sino poco probable, inade-
cuado e injusto, por tanto, sin dudarlo, se optó 
por reorientar el diseño de la EE hacia la ense-
ñanza de la parte física de los equipos de cóm-
puto e, imperiosamente, hacia Microsoft Win-
dows, Word, Excel y PowerPoint. 
  Otra razón de replanteamiento reposó en 
que los temas de Computación Básica se vol-
vieron rápidamente obsoletos por el eventual 
surgimiento de nuevas versiones de sistema 
operativo como Windows Millennium Edition, 
Windows 2000 o Windows XP, las cuales di-
versificaban tanto los contenidos y materiales 
educativos como las prácticas diseñadas por 
la academia de la asignatura. También influyó 
la incorporación de la enseñanza de compu-
tación en secundaria y bachillerato o prepara-
toria, donde se dotaba de conocimientos de 
informática básica sobre el manejo de compu-
tadoras de escritorio a quienes al cabo de tres 
años llegarían a la universidad. 
  Fue decisiva además la proliferación de cen-
tros de cómputo que ofrecieron exitosamen-
te durante la década de los 90 capacitación 
sobre el análisis de soluciones informáticas y 
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programación de sistemas; posteriormente 
se enfocaron en la enseñanza del software de 
productividad y el diseño gráfico; acto que los 
convirtió en una opción interesante para pa-
dres de familia preocupados porque sus hijos 
adquirieran los conocimientos tecnológicos 
que el mundo moderno requería.
  En el primer lustro de existencia del progra-
ma de Computación Básica no sólo sus conte-
nidos temáticos se habían vuelto obsoletos y 
sus estudiantes más competentes en el ma-
nejo informático, sino que nuevos paradigmas 
tecnológicos basados en la participación de las 
masas en Internet y la hiperconexión reconfi-
guraron la noción de saber computación. De allí 
que la necesidad de cambio se empezara a vis-
lumbrar en al menos tres aspectos:

•	 El debate entre software libre y software 
de licencia propietaria evidenciaba la im-
portancia de aprender a usar programas 
informáticos para la resolución de tareas 
más que para desarrollar un clientelismo 
hacia una marca.

•	 La paquetería de oficina tenía que dejar 
de ser el centro de enseñanza de  com-
putación, ya que los estudiantes de los 
primeros semestres de la educación su-
perior ya habían desarrollado conoci-
mientos tecnológicos en los niveles edu-
cativos previos. 

•	 La estabilidad de Internet hacía propicia 
la popularización de servicios informáti-
cos de corte social que cambiarían la for-
ma de interactuar con las computadoras 
y a través de ellas. 

En 2001 surgió Wikipedia; en 2003 se popula-
rizaron las plataformas de redes sociales MyS-
pace y Hi5; unos años después Facebook se 
arraigó entre los jóvenes de Estados Unidos de 
América como el entorno digital favorito para 
su socialización, y en 2005 otro cambio impor-
tante para la producción de video y el consumo 
de contenidos generados por usuarios sobre-
vino a través de Youtube. Sin embargo, ningu-
no de estos hitos en el mundo de la computa-
ción social pudo incorporar a la EE un debate 
obligado sobre sus usos y pertinencia, ni que 
los riesgos o regulaciones se hicieran oficiales, 
y tampoco lograron ocupar un espacio en el 
currículo. 
  En 2007 la UV hizo pública para toda su co-
munidad estudiantil su red móvil institucional: 
RIUV. Un año después la computación social se 
potenció con la popularización de los teléfonos 
inteligentes y la red móvil de datos, lo cual no 
sólo tornó lo digital en algo más próximo a los 
estudiantes, sino definitorio de su cultura. 
  La comunicación por mensajería instantá-
nea instalada como aplicación móvil (app) en 
teléfonos inteligentes se convertiría en un dis-
tintivo propio de la época contemporánea. 
WhatsApp y Facebook-Messenger, lanzados 
al mercado en 2009 y 2010, respectivamen-
te, remplazaron en tan solo un par de meses 
el envío de mensajes SMS y las llamadas tele-
fónicas por un novel sistema de comunicación 
cimentado en fotografías, imágenes, iconos y 
texto breve. 
  No obstante, tan vastas innovaciones tecno-
lógicas acaecidas entre 2000 y 2017, la acade-
mia de Computación Básica no pudo incluir de 
manera oficial a su plan de estudios temáticas 
como las redes sociales o las interacciones cada 
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vez menos textuales, más breves e iconográfi-
cas. De ese modo, sendas reflexiones se queda-
ron al margen de su formalización y la estruc-
tura del programa 1999 de esta EE permaneció 
intocable, salvo una serie de modificaciones 
menores que atendían medianamente la ver-
tiginosa evolución del cómputo (Universidad 
Veracruzana, 2003; 2006; 2009). Si bien en la 
coyuntura de su creación Computación Básica 
era sinónimo de vanguardia por las claras ne-
cesidades de alfabetización tecnológica, no se 
previó lo obvio a mediano plazo: el aprendizaje 
de programas informáticos específicos yacería 
siempre condenado a la caducidad y obsoles-
cencia. 
  Los saberes digitales que debían desarrollar 
los universitarios a inicios de siglo —esbozados 
en el plan 1999 de Computación Básica— cam-
biaron con el tiempo y se alejaron del carácter 
alfabetizador impreso en propuestas anterio-
res. La tecnología digital actual permite a los 
estudiantes de universidad ser más sociables 
y globales mediante la Web, pero también les 
demanda un uso afinado, experto y definido 
por la disciplina académica a la que pertene-
cen. Quienes ingresan a la educación superior 
deben apropiarse de ciertos saberes digitales 
a través de prácticas individuales y grupales en 
las que sean capaces de emplear “herramien-
tas digitales que permitan búsquedas y pro-
ducción efectiva de información especializada 
de su campo disciplinar, favoreciendo el trabajo 
colaborativo en un marco de respeto a la pro-
piedad intelectual, a la regulación de normas, 
leyes, principios y códigos del mundo virtual” 
(Universidad Veracruzana, 2017).
  La revisión y evolución de la EE de Compu-
tación Básica implicó un proceso prolongado de 

carácter colegiado en el que a pesar de tensio-
nes, el consenso y la institucionalidad impera-
ron. Durante mayo de 2016, la Secretaria Aca-
démica de la UV se reunió con 317 docentes 
del AFBG para presentarles los resultados de la 
evaluación del MEIF y propuestas de reforma 
para dicha área, avaladas por el Consejo Uni-
versitario General, entre ellas, el cambio de en-
foque de las EE y la reasignación de créditos. 
Desde ese instante la academia de Computa-
ción Básica inició el correspondiente trabajo 
colegiado de reestructuración de su programa 
de estudios a partir de una nueva visión de con-
cebir la computación para los universitarios: los 
saberes digitales. 
  Ya en la primera concurrencia de tal acade-
mia se consideraron los hallazgos e investiga-
ción per se “Los saberes digitales de los univer-
sitarios” (Ramírez y Casillas, 2015) como una 
mirada factible para la nueva EE. Allí mismo, los 
asistentes reaccionaron de modo diverso: algu-
nos mostraron resistencia hacia un nuevo cu-
rrículo; otros expresaron preferencia por utilizar 
una iniciativa de programa elaborada en 2014 
como base para la reestructuración del plan, en 
lugar de recurrir a la visión de los saberes digita-
les; otros más manifestaron interés por la cons-
trucción de un programa educativo cimentado 
en resultados de investigación. 
  Derivado de esta variedad de posturas se 
llevó a cabo una segunda actividad, donde se 
compararon los temas del programa 2014 y los 
resultados de la investigación sobre saberes di-
gitales de los universitarios. Así, los respectivos 
resultados indicaron que todos los tópicos de 
la propuesta 2014 estaban contemplados en la 
visión de los saberes digitales, lo cual evidenció 
que la diferencia radicaba en la aproximación 
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del nuevo enfoque a los temas tecnológicos, la 
visión disciplinaria del aprendizaje de la com-
putación y las consideraciones de temas trans-
versales como cultura digital, ciudadanía y li-
teracidad informacional.
  Posterior a ese encuentro, se estableció un 
diálogo reflexivo a lo largo de la geografía ve-
racruzana, del cual tomó parte la academia de 
Computación Básica de la UV, de las más nutri-
das con más de 130 miembros. Allí se aprobó la 
participación de investigadores especialistas en 
saberes digitales durante el proceso de reforma 
del plan, algo sumamente inédito. La modifica-
ción de cualquier programa de estudios con el 
consenso y colaboración de profesores, funcio-
narios e investigadores (actores universitarios 
de distintas coordenadas) es un proceder poco 
común al interior de las IES, cuyos contenidos 
suelen ser impuestos por autoridades o acor-
dados por profesores exclusivamente. 
  No obstante, todos ellos de manera con-
junta iniciaron discusiones sobre los temas, 
subtemas, significados y conceptos genéricos 
a incorporar al programa de la asignatura. En 
consecuencia, se construyó una propuesta en 
la cual se consideraron a las TIC, parafrasean-
do la perspectiva de Wittgenstein (1999), como 
instrumentos y herramientas con usos y apli-
caciones variables dependiendo del contexto, 
sea académico, profesional o social.
  Este nuevo enfoque de Computación Básica 
se presentó en Xalapa en septiembre de 2016, 
y de forma plenaria se establecieron los sabe-
res teóricos, heurísticos y axiológicos de la EE, 
así como la justificación, unidad de competen-
cia, articulación de los ejes, metodologías de 
enseñanza y aprendizaje, materiales, plan de 
evaluación y fuentes de información. 

  Uno de los cambios que provocó renuen-
cia dentro de la academia fue la disminución 
de créditos (de 6 a 4), pues se pensaba que tal 
redefinición crediticia impactaría directamen-
te en el sueldo de los profesores, pero bajo el 
acuerdo de Tepic de 1972 de la ANUIES, ni el 
sueldo del docente, las actividades de apren-
dizaje o el tiempo de dedicación del estudiante 
se afectarían. 
  Después de visitas a las regiones por parte de 
los investigadores, el grueso de la academia vio 
que la reestructuración de la EE no respondía a 
una actualización de contenido, sino a una reno-
vación de enfoque diferente a la versión inicial 
orientada hacia la alfabetización digital de los 
estudiantes, es decir, su nuevo plan se aproxi-
maba al aprendizaje de las TIC en un contexto 
universitario afín a la diversidad disciplinaria.
  En noviembre de 2016 profesores de la aca-
demia de computación provenientes de las re-
giones de la UV diseñaron de manera reflexiva 
e inclusiva actividades de aprendizaje y guiones 
de producción de recursos educativos, en una 
reunión posterior la academia finalmente eligió 
el nombre de la nueva asignatura del AFBG de 
la UV: Literacidad Digital, por encima de opcio-
nes como “Saberes Digitales”, “Tópicos de las 
TIC” y “Competencia Digital”.
  Paralelo al trabajo colegiado, se seleccionó la 
estrategia de fortalecimiento docente con exper-
tos en el campo de conocimiento y la formación 
didáctico-pedagógica. Los profesores asistieron a 
los cursos Aprendizaje multimodal y Planeación 
y gestión de aprendizajes: mixto e invertido du-
rante junio y julio de 2016; cuatro meses después 
se convocó una comisión de la academia para 
que desarrollara las secuencias didácticas de las 
modalidades presencial, autónoma y virtual del 
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nuevo programa. Otra comisión de trabajo se en-
cargó de diseñar un instrumento de evaluación 
diagnóstica por medio del cual los alumnos de 
nuevo ingreso pudieran acreditar sus competen-
cias, acompañar a los menos aventajados o solici-
tar el apoyo de sus pares más avanzados. 
  Asimismo, en juntas de trabajo posteriores 
se definieron de manera colegiada las estrate-
gias de articulación del aprendizaje presencial, 
en línea o autónomo, así como la evaluación 
de la modalidad mixta en su prueba piloto para 
agosto 2016–enero 2017. Otras destacadas ac-
ciones académicas para fortalecer la formación 
de los docentes en torno a la nueva EE consis-
tieron en talleres, cursos, diplomados, presen-
taciones y conferencias: Elaboración de videos 
tutoriales (agosto 2016–enero 2017); Literaci-
dad electrónica a través de prácticas digitales y 
software libre, Literacidad y ciudadanía digital y 
Herramientas de análisis masivo de documen-
tos académicos y control de plagio (junio 2017); 
Fortalecimiento docente a través de la Litera-
cidad Digital en el nivel superior para las cin-
co regiones de la UV (agosto–diciembre 2017); 
Saberes digitales para profesores de educación 
a distancia del Sistema Nacional de Educación 
a Distancia —diplomado con participación de 
20 docentes— (agosto-diciembre 2017); Apro-
ximación histórica de la identidad digital (mayo 
2017); Los saberes digitales de los universita-
rios, La importancia de la biblioteca virtual en la 
Literacidad Digital y Elementos de una Literaci-
dad Digital (junio 2017). 
  Tras el rediseño y las acciones de actualiza-
ción docente, en julio de 2017 el Consejo Técni-
co del AFBG aprobó el programa de estudios de 
Literacidad Digital, aunque sugirió que los planes 
sin modificación utilizaran invariablemente los 

contenidos de la recién diseñada EE, aun cuan-
do conservaran el nombre anterior de la expe-
riencia educativa.

Impacto de la renovación académica
El impacto del cambio en esta EE se puede ob-
servar de maneras distintas. La inminente re-
novación temática, igual que lo era la orienta-
ción del enfoque hacia el uso disciplinario de 
las TIC convergieron en un incremento de la 
disponibilidad de videos, tutoriales y otros re-
cursos educativos de apoyo. 
  Una fórmula viable de ponderar tal impacto 
del cambio se concreta a través del desempe-
ño de los estudiantes de la EE, es decir, utilizar 
el éxito académico como indicador de impacto. 
Para efectos de tales análisis se consideraron 
dos grupos de informantes: en un grupo, 3466 
estudiantes de la UV que cursaron Computa-
ción Básica por última vez (agosto de 2016); en 
el otro, 11 358 alumnos que estudiaron Litera-
cidad Digital la primera vez ofertada (agosto de 
2017). Cabe destacar que, por cuestiones tem-
porales en la actualización de planes de estu-
dio, 93% de estos estudiantes cursaron Litera-
cidad Digital con el nombre de Computación 
Básica, solamente 737 lo hicieron con el nuevo.
  Este análisis comparativo del desempeño 
contempla número de aprobados, reprobados 
y quienes no presentaron, así como porcenta-
jes asociados bajo tres miradas: una general que 
compara esos valores en ambos cursos; otra que 
indaga la modalidad educativa y una más que 
contrasta la región donde se cursó la EE.
  En la mirada general se utilizaron datos de 
los 14 824 estudiantes del análisis comparativo 
—los mencionados 3 466 de un periodo y los 
11 358 del otro—, ellos dentro de 83 programas 
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educativos5 de todas las áreas académicas im-
partidas en todas las regiones y modalidades 
de la UV. Allí se observa que la EE renovada re-
gistra un incremento en el porcentaje de apro-
bación y, a la vez, en el promedio general de los 
estudiantes. Además de que sus porcentajes 
asociados a la no acreditación de la asignatura 
fueron menores.
  En datos cuantitativos, Computación Básica 
(plan anterior al 2016) gozó de un porcentaje 
de aprobación de 80%; 5% de reprobados y 
16% de estudiantes que no presentaron (NP) o 
se quedaron sin derecho (SD) a calificación por 
inasistencias. Su promedio aprobatorio fue de 
8.51. Mientras, Literacidad Digital (plan 2016) 

alcanzó un porcentaje de aprobación de 87%; 
0.1% (12 personas) de reprobación; y 13% de 
NP y SD. Su promedio aprobatorio fue de 8.77.
  La mirada comparativa por modalidad educa-
tiva se efectuó con 2915 estudiantes de Com-
putación Básica en modalidad escolarizada y 
551 en modalidad abierta, y con 9840 alumnos 
de Literacidad Digital en modalidad escolari-
zada y 1382 en modalidad abierta. Se observa 
que el porcentaje de aprobación de la modali-
dad escolarizada es alto para ambas EE, pero la 
modalidad abierta de Literacidad Digital tiene 
indicadores de desempeño mayores a los de la 
modalidad escolarizada de Computación Básica, 
tal como se muestra en la tabla que sigue.

5 Administración de Negocios Internacionales, Administración, Administración Turística, Agronegocios 
Internacionales, Antropología Histórica, Antropología Lingüística, Antropología Social, Arqueología, 
Arquitectura, Artes Visuales, Biología, Biología Marina, Ciencias Atmosféricas, Ciencias de la Comunicación, 
Ciencias y Técnicas Estadísticas, Cirujano Dentista, Contaduría, Ciencias Políticas y Gestión Pública, 
Danza Contemporánea, Derecho, Diseño Asistido por Computadora, Diseño de la Comunicación Visual, 
Economía, Educación Artística, Educación Física, Deporte y Recreación, Educación Musical, Enfermería, 
Enseñanza de las Artes, Enseñanza del Inglés, Estadística, Estudios de Jazz, Filosofía, Física, Fotografía, 
Geografía, Gestión y Dirección de Negocios, Gestión Intercultural y Desarrollo, Historia, Informática, 
Ingeniería en Instrumentación Electrónica, Ingeniería Ambiental, Ingeniería Civil, Ingeniería de Software, 
Ingeniería Eléctrica, Ingeniería en Alimentos, Ingeniería en Biotecnología, Ingeniería en Electrónica y 
Comunicaciones, Ingeniería en Tecnologías Computacionales, Ingeniería Industrial, Ingeniería Informática, 
Ingeniería Mecánica, Ingeniería Mecatrónica, Ingeniería Metalúrgica y Ciencias, Ingeniería Naval, Ingeniería 
Petrolera, Ingeniería Química, Ingeniería Topográfica Geodésica, Ingeniería en Agronomía, Lengua 
Francesa, Lengua Inglesa, Lengua y Literatura Hispánicas, Logística Internacional y Aduanas, Matemáticas, 
Licenciatura Médico Cirujano, Licenciatura Médico Veterinario Zootecnista, Música, Nutrición, Pedagogía, 
Psicología, Publicidad y Relaciones Públicas, Química Clínica, Química Industrial, Químico Farmacéutico, 
Biólogo, Licenciatura en Quiropráctica, Redes y Servicios de Computo, Relaciones Industriales, Sistemas 
Computacionales Administrativos, Sistemas de Producción Agropecuaria, Sociología, Teatro, Tecnologías 
Computacionales, Trabajo Social.
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De lo anterior es posible enfatizar que la renova-
ción de la EE impactó el éxito escolar de la en-
señanza en la modalidad abierta en 10 puntos 
porcentuales, información que suma al impacto 
de aprovechamiento de toda la academia de la 
institución.
	 Por último, la mirada comparativa por 
regiones se concretó gracias a 1568 estudiantes 
de Computación Básica en la región Xalapa y 1898 

en Veracruz-Boca del Río, Coatzacoalcos-Mina-
titlán, Poza Rica-Tuxpan y Córdoba-Orizaba; así 
como 4108 universitarios de Literacidad Digital 
en alguna de las facultades de Xalapa y 7250 
fuera de la capital. El porcentaje de aproba-
ción de Literacidad Digital es mayor que el de 
Computación Básica, independientemente de 
la región. Tales comparaciones se muestran en la 
siguiente tabla.

Modalidad escolarizada Modalidad abierta

Aprobación Reprobación
Sin
acreditación

Aprobación Reprobación
Sin
acreditación

Computación Básica 81% 5% 14% 74% 5% 21%

Literacidad Digital 87% 5% 8% 84% 4% 12%

Región Xalapa Otras regiones

Aprobación Reprobación
Sin
acreditación

Aprobación Reprobación
Sin
acreditación

Computación Básica 78% 4% 18% 81% 5% 14%

Literacidad Digital 86% 5% 9% 87% 5% 8%

Tabla 1. Comparación de las EE por modalidad escolarizada y abierta

Tabla 2. Comparación de las EE por región

Fuente: Elaboración propia con datos del Sistema de Información de la UV.

Fuente: Elaboración propia con datos del Sistema de Información de la UV.
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El análisis sobre el impacto académico con los 
grupos en los dos extremos de la renovación fue 
valioso para sustentar una reestructuración curri-
cular movida por una revolución digital de huella 
social. Nuevamente, la UV validó e implementó 
una iniciativa estatal acerca de la transformación 
curricular de una asignatura con grandes impli-
caciones para los universitarios, no solamente 
en el ámbito de la renovación temática y el en-
foque de enseñanza, sino en el establecimiento 
de un paradigma de la enseñanza y el aprendi-
zaje de la computación distinto al imperante.

Conclusión
En 2017 todos los estudiantes de nuevo ingreso 
a la Universidad Veracruzana cursan la EE Lite-
racidad Digital, cuyo programa educativo tardó 
en ser modificado por completo 17 años, a pe-
sar de los cambios vertiginosos en la tecnología 
digital. Esta EE busca la movilización de cono-
cimientos teóricos, prácticos e instrumentales 
en torno a la cultura digital y su expresión en la 
Universidad. Allí los saberes digitales de los uni-
versitarios refieren al dominio de habilidades 
de comunicación y autoaprendizaje que deben 
poseer, a las competencias básicas y disciplina-
rias digitales que les serán de utilidad para reali-
zar búsquedas, localizar y producir información 
con sustento académico, así como recurrir a 
programas informáticos genéricos y específicos 
acordes con su disciplina. 
  En esta contemporánea asignatura se eviden-
cia el interés de la institución por promover una 
serie de saberes digitales que sus estudiantes 
deberían poner en juego a lo largo de su carrera, 
con un uso disciplinario de las TIC que trascien-
da la visión hasta hoy imperante: la de concebir 

el saber computación a través del manejo de 
software de oficina.
  Saber administrar dispositivos; saber admi-
nistrar archivos; saber utilizar programas infor-
máticos y sistemas de información; saber crear y 
manipular contenido de texto y texto enriqueci-
do; saber crear y manipular conjuntos de datos; 
saber crear y manipular contenido multimedia; 
saber entablar comunicación en entornos digi-
tales; saber socializar y colaborar; saber realizar 
búsquedas y validar información digital en red; 
y ciudadanía digital son los saberes que los es-
tudiantes de la UV desarrollarán al concluir el 
AFBG.
  En este artículo se ha analizado el proceso de 
transformación curricular que cambió la pers-
pectiva de enseñar computación en la educa-
ción superior en México. Se destacó primero el 
carácter innovador y vanguardista de Compu-
tación Básica, ofrecida desde 1999 a todos los 
estudiantes de la UV en el marco del MEIF. Se 
explicó cómo sus contenidos fuertemente liga-
dos al dominio de la suite de ofimática de Mi-
crosoft muy pronto se volvieron insuficientes e 
irrelevantes para los estudiantes de nuevo ingre-
so, debido a que en los niveles básico y medio 
superior, antecedentes de los cursos universita-
rios, fueron incorporados por la emergencia de 
innovaciones tecnológicas continuas de enorme 
trascendencia o por el surgimiento de la comu-
nicación a través de redes sociales y mensajería 
instantánea instalados en los teléfonos inteli-
gentes de los estudiantes. 
  A pesar de múltiples esfuerzos por renovar los 
contenidos de Computación Básica, su progra-
ma se volvió senil. Las actualizaciones y agre-
gados al programa se hicieron insuficientes, por 



19

Kinesis. Revista Veracruzana de Investigación Docente 
Año 5, Núm. 5, septiembre 2020 — ISSN: 2448-6108

Alberto Ramírez-Martinell, Zoila Elena Moreno-Anota 
y Miguel Angel Casillas-Alvarado

Actualización curricular de Computación Básica 
a Literacidad Digital

www.revistakinesis.com / kinesisrevistadocente@gmail.com

lo que un cambio de perspectiva era necesario. 
Ese cambio curricular es posible sólo si hay dis-
posición por parte del profesorado, un proceso 
democrático para la construcción de acuerdos, y 
una nueva manera de significar el propósito de 
la experiencia educativa. El paradigma de los sa-
beres digitales fue relevante para la reforma de 
la asignatura porque dio respuesta a las nece-

sidades formativas ya no resueltas por la EE 
anterior, además de que incorporó de manera 
renovada una estrategia de enseñanza capaz de 
adaptarse a los nuevos procesos y recursos tec-
nológicos que sentaron las bases para romper 
con el monopolio del software privativo orien-
tado al trabajo de oficina. 
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Representaciones sociales sobre la inclusión 
de las estudiantes de la LEP

Social representations on the inclusion of female 
undergraduate students in Preschool Education

Resumen
El presente artículo, parte de una investigación más compleja y concluida, refiere 
un estudio concreto de las representaciones sociales sobre la noción de inclusión 
que poseen las estudiantes generación 2016-2020 de la Licenciatura en Educación 
Preescolar (LEP) de la Benemérita Escuela Normal Veracruzana (BENV) “Enrique C. 
Rébsamen” en su último año. Para ello, se recurrió a la teoría de tales representaciones 
sociales, un software libre para análisis cualitativo multidimensional denominado 
Iramuteq, así como el empleo de las técnicas de encuesta, grupo focal, observación 

participante y entrevista semiestructurada. 
Dentro de sus resultados destaca que las nor-
malistas ostentan una comprensión cercana 
a las definiciones teóricas de inclusión, no 
obstante, en algunas ocasiones confunden in-
clusión con integración, por ende, la mayoría 
manifiesta requerir mayor profundización en el 
manejo de la inclusión para llevarla a la práctica 
en los jardines de niños.

Palabras clave: representaciones sociales, in-
clusión, integración, educación preescolar y 
formación inicial.  
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Introducción
La educación, factor fundamental en el pro-
greso de cada país, asume como propósito 
ineludible fortalecer el desarrollo integral de 
las personas, sin importar sus características 
individuales, condición social, familiar, religio-
sa o lingüística. De allí se suscita la necesidad 
de revisar en los sistemas educativos de orden 
mundial cómo se está tratando dentro de las 
escuelas temas de gran trascendencia como 
la diversidad e inclusión; tópicos cuyo primer 
antecedente teórico yace en la Declaración de 
Salamanca de 1994, cuando la educación inclu-
siva adquirió una perspectiva discursiva orien-
tada a la igualdad de oportunidades educativas 
para todos los individuos y la equidad. 
  El sustento legal de la atención a la diversi-
dad en México recae en el Artículo 3o Consti-
tucional (1917), pues allí se menciona que la 
educación “además de obligatoria, será uni-
versal, inclusiva, pública, gratuita y laica” (p. 5). 
Igualmente, en el Nuevo Modelo Aprendizajes 
Clave 2017 se concibe “las ideas de equidad e 

inclusión como aspectos fundamentales en la 
sociedad global actual que deben promoverse 
en la escuela” (SEP, 2017, p. 21).
  En cuanto a las escuelas normales mexica-
nas —Instituciones de Educación Superior (IES) 
dedicadas a la formación inicial de docentes en 
educación básica—, el plan de estudios 2012 de 
la Licenciatura en Educación Preescolar consid-
era la introducción en su malla curricular de los 
cursos Atención para la Diversidad y Atención 
Educativa para la Inclusión, a impartirse en 
quinto y séptimo semestres, respectivamente, 
a fin de fomentar entre los futuros docentes 
una perspectiva social de la diversidad e in-
clusión. 
  De lo anterior surge que el objetivo de este 
trabajo sea analizar las representaciones socia-
les sobre inclusión que poseen las estudiantes 
generación 2016-2020 de la Licenciatura en 
Educación Preescolar, bajo el supuesto de que 
tal posesión es una actividad inherente a la do-
cencia, la cual requiere de un manejo de refer-
entes teóricos y conocimiento de estrategias 

Abstract
This article is part of completed research whose objective was to analyze the social representations 
about the inclusion of the students of the 2016-2020 generation of the Degree in Preschool Education 
of the Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique C. Rébsamen”. For this qualitative study, 
the theory of social representations and Iramuteq, free software for multidimensional qualitative 
analysis, were used. The techniques used were the focus group, the survey, the participant observation, 
and the interview. As part of the results we identified that students possess a close understanding 
of the theoretical definitions about inclusion, however, in some cases, they tend to confuse inclusion 
with integration. It is highlighted that the majority of the participants stated that they require greater 
depth in the management of inclusion to put it into practice in kindergartens.

Keywords: social representations, inclusion, integration, preschool education, and initial training. 
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que permitan hacer adecuaciones curriculares 
pertinentes durante la intervención docente. 
Esto es, se busca analizar y reflexionar acerca 
de las concepciones y representaciones que en 
temas como la inclusión los profesionales de la 
educación ponen de manifiesto en sus prácticas.4

  Está conformado por apartados en los que 
se expone la relevancia de este estudio, las in-
vestigaciones realizadas a priori sobre las repre-
sentaciones sociales y la inclusión, la perspectiva 
teórica que orienta este trabajo, la descripción 
de sus participantes, las técnicas, instrumen-
tos y procedimientos empleados para recopilar 
u obtener información, el análisis de la misma, 
así como se explican los hallazgos de la investi-
gación y reflexionan sus alcances.

Inclusión, elemento indispensable 
en el aula
Si bien los planes de estudio enfatizan sobre la 
necesidad de atender la inclusión en los cen-
tros educativos, muchas veces el tiempo des-
tinado a los cursos ofertados en licenciatura 
y posgrado no son suficientes para abordar la 
complejidad de los contenidos que demanda la 
inclusión educativa. 
  De igual modo, en los discursos oficiales se 
pregona acerca de lo importante de la trans-
versalidad de la inclusión y equidad en las aulas 
(SEP, 2017), pero se ha detectado en la mayoría 
de las investigaciones revisadas la urgencia de 
reconocer e identificar de qué manera el do-
cente, quien propicia ambientes de trabajo en 

el salón de clases, puede usar estrategias a par-
tir de su formación inicial y continua que le auxilien 
en mantener una interacción y desarrollo ópti-
mos de las actividades con los niños, sin ignorar 
las características que cada uno presenta.
  Ya Isaacs Bornand y Mansilla Chiguay (2014) 
mencionaban lo interesante de conocer las 
representaciones sociales de los profesores en 
formación, dado el rol que posteriormente de-
sempeñarán en el desarrollo de la educación 
inclusiva. En ese sentido  se orientan  los fines 
de esta investigación: identificar, reconocer y 
analizar las percepciones de las normalistas de 
último año sobre inclusión, a partir de su for-
mación inicial y sus experiencias en  jornadas 
de observación y práctica. 
  Escuchar las voces de estas futuras educa-
doras de preescolar respecto a sus repre-
sentaciones sociales de la inclusión y cómo 
han ido construyendo sus nociones concep-
tuales y prácticas es un primer paso que fa-
vorece y enriquece la comprensión de lo que 
sucede en la formación de docentes. Igual 
de ilustrador y valioso es volver los oídos ha-
cia voces como las de Moscovici (1979), Abric 
(1994), Jodelet y Guerrero (2000) y Beauregard 
(2006),  quienes abordan el estudio de las repre-
sentaciones sociales, o bien,  las de Garnique 
(2012), los referidos Isaacs Bornand y Mansilla 
Chiguay, Rojas (2017), Linton, Germundsson, 
Heimann y Danermark (2016), Chi (2016), en-
tre otros teóricos cuyas investigaciones acerca 
de la inclusión dentro del contexto educativo 

4 El interés por esta temática en particular tiene su explicación en que quienes crean el presente artículo 
también son integrantes del cuerpo académico Formación del Profesorado: Educación, Cultura y Sociedad, 
así que una línea de generación y aplicación del conocimiento que cultivamos es Práctica docente: 
concepciones y representaciones sociales.
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destacan principalmente las representaciones 
sociales que tienen los docentes sobre su práctica.
  Garnique (2012) en un estudio desarrollado 
con 17 docentes de educación básica identificó 
por medio de cuestionarios y entrevistas que 
requerían capacitación en la atención a la diver-
sidad; lo nodal de la inclusión en el nivel educa-
tivo, y que la falta de estrategias, preparación y 
las limitaciones en el tiempo dedicado a la do-
cencia son los principales argumentos que los 
maestros externan y por los cuales dicen no se 
sienten preparados para ser inclusivos. 
  Por su parte, Chi (2016), documentó la nula 
claridad en temas de inclusión, necesidades 
educativas y atención a la diversidad que 
poseían los docentes de educación preescolar 
e indígena (población con los cuales efectuó su 
estudio), esto por la insuficiente formación en 
el área y el poco apoyo recibido para atender 
los requerimientos de su respectivo alumnado.
  Precisamente en este tópico de las repre-
sentaciones sociales de la inclusión conviene 
recuperar lo que Linton y otros (2016) mencionan:

Si entendemos a las RS [Representaciones So-

ciales] del personal escolar, puede ser propicio 

para lograr escuelas que sean más inclusivas. 

Sin embargo, crear una cultura y una práctica 

caracterizada por valores inclusivos es un pro-

ceso a largo plazo que requiere colaboración y 

el deseo y la capacidad de respetar las opinio-

nes de los demás (p. 92).5

La inclusión permite mejorar ambientes en 
las instituciones educativas que favorecen el 

desarrollo integral de los estudiantes. Nueva-
mente Garnique (2012):

Hablar de inclusión es pensar en una educación 

que garantice los apoyos necesarios —pedagó-

gicos, terapéuticos, tecnológicos y de bienes-

tar— para minimizar las barreras en el apren-

dizaje y promover el acceso y la participación 

en un sistema pertinente, relevante, eficiente, 

eficaz y de calidad (p. 102).

Garantizar que todas las personas participen 
plenamente en el ámbito educativo; que las 
necesidades de cada individuo sean satisfe-
chas para contrarrestar las barreras para el ac-
ceso, la permanencia, el egreso, el aprendizaje 
y la participación, así como favorecer el logro 
de aprendizajes significativos y duraderos son 
cometidos de la inclusión educativa, definida 
por Rojas (2017) como: 

Un proceso progresivo de transformación de 

las escuelas, el cual será el medio para tener 

una sociedad en donde los valores de respeto, 

justicia y equidad sean los que se reflejen; la 

inclusión trasciende a las palabras, a los docu-

mentos y formalidades, es mostrar una actitud 

y acción más humana en el recinto académico, 

es decir, es un término que enmarca acciones 

positivas que acepta las diferencias sin restric-

ciones de ninguna índole, haciendo uso de to-

dos los recursos técnicos, de capacitación, tec-

nológicos de infraestructura necesarios en pro 

del éxito del proceso (p. 52).

5 Traducción propia esta y posteriores citas con referencias totalmente en inglés o francés.
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Sin embargo, aunque la inclusión ha prevaleci-
do en los discursos de materia educativa y se 
le considera de vital importancia para el apren-
dizaje de los alumnos, aún suele confundírsele 
con integración, incluso algunos autores acos-
tumbran utilizar como sinónimos términos en 
realidad diferentes. No obstante, García, Es-
calante, Escandón, Fernández, Mustri y Puga 
(2000) señalan que la integración consiste en que

[…] las personas con discapacidad tengan acce-

so al mismo tipo de experiencias que el resto 

de su comunidad. Se busca su participación en 

todos los ámbitos (familiar, social, escolar, la-

boral) y, por tanto, la eliminación de la margi-

nación y la segregación (p. 44).

Curchod-Ruedi, Ramel, Bonvin, Albanese y 
Doudin (2013) agregan que la integración es 
“una variedad de arreglos de colocación para 
estudiantes con necesidades especiales en la 
escuela o en el aula regular” (p. 137), diferente 
de la inclusión, la cual se basa en la participa-
ción total de los alumnos dentro de la dinámica 
escolar. 
  Bajo los planteamientos antes mencionados, 
la integración refiere a que un estudiante con 
discapacidad o no sea aceptado e incorporado 
dentro de la dinámica escolar y las situaciones 
de aprendizaje, pero es él mismo quien debe 
adaptarse a las formas de enseñanza y el nue-
vo contexto. Mientras, la inclusión no se centra 
sólo en personas con discapacidad, contempla 
a todos los estudiantes con características físi-
cas, estilos de aprendizaje, familias y contextos 
distintos. Allí las situaciones de aprendizaje que 
diseñan los docentes son pensadas, adecuadas 
y adaptadas para todos, y se consideran las ca-

racterísticas, necesidades y los contextos social 
y cultural de los educandos. 
  Entre 2016 y 2017 el Instituto Nacional para la 
Evaluación de la Educación (INEE) (2018) llevó a 
cabo una evaluación diagnóstica de la atención 
educativa que el Sistema Educativo Nacional 
(SEN) ofrece a niñas, niños y adolescentes con 
discapacidad, cuyos resultados “reflejan que la 
población con discapacidad es una de las más 
excluidas del sistema educativo mexicano, 
como lo muestran sus tasas de asistencia a la 
escuela, analfabetismos y escolaridad” (p. 30). 
Asimismo, subrayó:

Una conclusión relevante es que las políticas 

de integración e inclusión educativa no han 

sido acompañadas del fortalecimiento de las 

escuelas para la atención de dicha población. 

Sólo un tercio o menos de las primarias, las 

secundarias y los planteles de EMS [Educación 

Media Superior] cuenta con rampas o sanita-

rios adaptados, o con materiales y recursos de 

apoyo educativo para estudiantes con discapa-

cidad visual o auditiva (INNE, 2018, p. 31).

Dichos encuentros abogan por la consideración 
de la inclusión en espacios físicos, contenidos 
y la adopción en la práctica de los docentes de 
métodos de enseñanza que garanticen con-
diciones para que las niñas, niños y jóvenes 
aprendan en un marco de igualdad, inclusión y 
equidad, así como reconozcan y celebren su di-
versidad. Lo anterior coincide con lo que Beau-
regard (2006) plantea:

Conocer las representaciones [sociales] de los 

padres y los maestros sobre su función nos 

permite comprender mejor el análisis de su 
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participación, la relación entre padres y maes-

tros y las condiciones que llevan a un compro-

miso claro y reforzado con integración escolar, 

o una desconexión (p. 558).

Antes de proseguir con los vínculos teóricos 
de la inclusión y las representaciones sociales, 
es preciso realizar una aproximación concep-
tual a estas últimas bajo la mirada de Mosco-
vici (1979), considerado el padre de la teoría 
de las representaciones sociales, en la cual las 
define como “una modalidad particular del co-
nocimiento, cuya función es la elaboración de 
los comportamientos y la comunicación entre 
los individuos” (p. 17). Mientras, para Garnique 
(2012) son: 

Un conjunto de conceptos, enunciados y ex-

plicaciones originados en la vida diaria, en el 

curso de las comunicaciones interindividuales. 

No son sólo productos mentales, sino que son 

construcciones simbólicas que se crean y re-

crean en el curso de las interacciones sociales 

(p. 105).

Las representaciones sociales son constructos 
que cada persona crea mental y cognoscitiva-
mente sobre una imagen o idea a medida que 
se relaciona con los demás, se ponen a dispo-
sición en la experiencia cotidiana y están ínti-
mamente influenciadas por cómo se les con-
cibe socialmente (Jodelet y Guerrero, 2000). 
Aquellas que cada uno posee van definiendo su 
modo de actuar ante distintas situaciones, y el 
desarrollo de nuevas necesitan de la aparición 
de un fenómeno o evento que incite al indivi-
duo a replantear sus representaciones previas. 

  Abric (1994) identifica que “toda represen-
tación social está organizada alrededor de un 
núcleo central” (p. 20) y elementos periféricos 
localizados de manera jerárquica que “desem-
peñan un papel importante en la concreción 
del significado de la representación, pues ilus-
tran, aclaran, justifican esta significación” (p. 30).
  Otra vez es imperioso recurrir a Moscovi-
ci (1979), quien postuló la existencia de dos 
procesos definidos sobre la base de cualquier 
representación social: el anclaje y la objetiva-
ción. El primero ocurre cuando al categorizar 
algo con una etiqueta se le acuña una que lo 
ancla a un nuevo significado, y la objetivación 
se refiere a la forma en la cual se visualiza 
aquello anclado, es decir, la nueva conceptua-
lización que se tiene de ello. 
  Investigaciones de Linton y otros (2016) de-
muestran que las representaciones sociales 
ofrecen un “marco dinámico para comprender 
fenómenos sociales complejos, como los pun-
tos de vista y las percepciones de los profe-
sionales” (p. 84). De igual manera, Garnique y 
Gutiérrez (2012) consideran elemental abordar 
las representaciones sociales, ya que “[…] in-
dican la forma de pensar y, en consecuencia, 
guían las prácticas sociales que despliegan los 
actores mencionados en los espacios diversos 
de la vida escolar cotidiana” (p. 580).
  Las representaciones sociales brindan la 
oportunidad de conocer lo que otros piensan 
sobre la inclusión, para el caso de esta inves-
tigación, padres de familia, docentes en servi-
cio o formación inicial. Asimismo, los estudios 
referidos líneas atrás muestran que las repre-
sentaciones sociales, creencias y actitudes de 
los profesores hacia la integración escolar dan 
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cuenta de lo que piensan sobre la inclusión, lo 
cual se verá reflejado en sus prácticas, de igual 
modo dejará entrever lo razonado o imagina-
do por los niños (Isaacs Bornand y Mansilla 
Chiguay, 2014).

Del proceso metodológico 
en la inclusión
La presente investigación se sitúa dentro de un 
paradigma de corte interpretativo y de análisis 
cualitativo, en el cual se “estudia la realidad en 
su contexto natural, tal y como sucede, inten-
tando sacar sentido de, o interpretar, los fe-
nómenos de acuerdo con los significados que 
tienen para las personas implicadas” (Rodrí-
guez, Gil y García, 1999, p. 32). 
  En consecuencia, para llevar a cabo este es-
tudio se eligió como contexto la Benemérita 
Escuela Normal Veracruzana “Enrique C. Réb-
samen”; se consideraron 28 estudiantes mu-
jeres generación 2016-2020 de la Licenciatu-
ra en Educación Preescolar de último año; el 
trabajo de campo se realizó en noviembre de 
2019 y febrero y marzo de 2020, así como se 
aplicaron las técnicas de encuesta, grupo fo-
cal, observación participante y entrevista se-
miestructurada. Estas últimas, de acuerdo con 
Rojas (2001), consisten en

[…] recopilar información sobre una parte de 

la población denominada muestra, por ejem-

plo: datos generales, opiniones, sugerencias 

o respuestas que se proporcione o preguntas 

formuladas sobre los diversos indicadores que 

se pretenden explorar a través de este medio 

(p. 221).

Principalmente se empleó la técnica de en-
cuesta, tal técnica bajo un cuestionario de pre-
guntas abiertas, “[…] instrumento de observa-
ción que favorece la recopilación de datos, que 
facilita el análisis de ellos; y, que prepara con 
mayor facilidad el informe” (Zorrilla, 2000, p. 
176). Además, su implementación se presentó 
en cuatro momentos: 

a)	 Estudio piloto sobre los instrumentos.
b)	 Diseño del cuestionario en versión elec-

trónica y su envío a las participantes.
c)	 Recolección de la información. 
d)	 Tabulación de los resultados en Excel 

para su análisis. 

La técnica de grupo focal representa “un es-
pacio de opinión para captar el sentir, pensar 
y vivir de los individuos, provocando auto ex-
plicaciones para obtener datos cualitativos” 
(Hamui-Sutton y Varela, 2013, p. 56); emplea 
como instrumento una guía de preguntas y su 
proceso involucra lo siguiente: 

a)	 Establecimiento de criterios para la se-
lección de los informantes.

b)	 Invitación a los participantes y firma de 
consentimiento informado.

c)	 Desarrollo del grupo focal con base en 
una guía de preguntas diseñada a partir 
de los resultados del cuestionario.

d)	 Recuperación de la información. 

La observación participante es otra técnica 
ocupada durante el desarrollo del grupo focal, 
pues allí “el investigador se somete a las reglas 
formales e informales del grupo social; parti-
cipa en los distintos actos y manifestaciones 
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de su vida; tiene acceso a sitios de reunión ex-
clusivos del grupo, etc.” (Rojas, 2017, p. 207). 
Asimismo, usa las notas de campo como ins-
trumento, las cuales 

[aluden] a todas las informaciones, datos, 

fuentes de información, referencias, expre-

siones, opiniones, hechos, croquis, etc., que 

pueden ser de interés para la evaluación o el 

diagnóstico, es decir, son todos los datos que 

recoge el observador en el campo durante el 

transcurso del estudio (Rodríguez, Gil y García, 

1999, p. 163).

Por último, se empleó la técnica de la entre-
vista semiestructurada; esta permite “obtener 
mayor información sobre preguntas abiertas, 
a diferencia de un cuestionario” (Rojas, 2017, 
p. 237), y su instrumento asociado es una guía 
de entrevista conformada por siete preguntas 
abiertas. 
  Por otra parte, a fin de implementar un 
análisis de la información obtenida en las res-
puestas se definieron tres categorías: repre-
sentación social sobre la inclusión, currículum 
y competencias en la formación docente, de-
bido a que posibilita al investigador “tener en 
cuenta la elaboración y distinción de tópicos a 
partir de los que se recoge y organiza la infor-
mación” (p. 64). 
  En la primera categoría se recuperan las 
representaciones sociales que las participan-
tes tienen sobre la inclusión y las actividades 
contempladas desde la mirada educativa para 
trabajarla. En la segunda, “síntesis de elemen-
tos culturales (conocimientos, valores, cos-
tumbres, creencias, hábitos) que conforman 
una propuesta político-educativa pensada e 

impulsada por diversos grupos y sectores so-
ciales cuyos intereses son diversos y contra-
dictorios” (De Alba, 1998, p. 59), se expone lo 
que las futuras docentes conocen de los pla-
nes de estudio, en especial de la inclusión, su 
opinión sobre los cursos estudiados en su for-
mación inicial y la relación con la construcción 
y el apoyo a la inclusión en su práctica.
  En la tercera y última categoría se recuperan 
aquellas experiencias de las estudiantes que 
contribuyeron al tratamiento de competen-
cias sobre la inclusión en su práctica y el grado 
de desarrollo que cada una considera poseer 
de dicha competencia. Cabe mencionar que 
las competencias son definidas por la DGES-
PE (s.f.) como [desempeño] que resulta de la 
movilización de conocimientos, habilidades, 
actitudes y valores, así como de sus capacida-
des y experiencias que realiza un individuo en 
un contexto específico, para resolver un pro-
blema o situación que se le presente en los 
distintos ámbitos de su vivir (párr. 9).

Los hallazgos de la intervención
Antes de la reflexión de la información reco-
lectada vía los instrumentos y las categorías 
mencionados, conveniente puntuar que se 
utilizó el software Interfaz de R para el Análisis 
Multidimensional de los Textos y Cuestiona-
rios (IRAMUTEQ, por sus siglas en inglés) ver-
sión 0.7 Alpha 2, pues admite “realizar análisis 
multidimensional de textos de diferente na-
turaleza, facilita y ahorra tiempo en la inter-
pretación de textos mediante análisis lexico-
métricos” (p. 4). Además, a partir de sus nubes 
de palabras, con las cuales realiza su análisis 
la paquetería de dicho software, se estable-
ció una triangulación de la información: “La 
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acción de reunión y cruce dialéctico de toda 
la información pertinente al objeto de estu-
dio surgida en una investigación por medio de 
los instrumentos correspondientes, y que en 
esencia constituye el corpus de resultados de 
la investigación” (Cisterna, 2005, p. 68). 
Cabe esclarecer que a fin de proteger la iden-
tidad de las informantes y retomar sus parti-
cipaciones se usaron códigos de identificación 
acompañados de números (ver tabla 1) asigna-
dos a cada estudiante. 

necesidades y características de cada alumno 
y persona para que se pueda tener un apren-
dizaje significativo (figura 1).

Código Significado 

CGA Cuestionario Grupo A

CGB Cuestionario Grupo B

GFA Grupo Focal A

EB Entrevista B 

OP Observación Participante

Tabla 1. Significado de los códigos de identifi-
cación

Figura 1. Noción de inclusión de ambos grupos 
(A y B)

Fuente: Elaboración propia.

Fuente: Elaboración propia con el software Iramuteq (versión 
0.7 Alpha 2).

Ahora bien, ya en el análisis de los hallazgos en 
la categoría representaciones sociales sobre la 
inclusión, al preguntar a las estudiantes la for-
ma en que conciben esta última, sus respues-
tas denotan percepciones muy similares a la 
definición de inclusión planteada por muchos 
expertos. Estas alumnas también señalan que 
ejercer una práctica inclusiva contribuye a mi-
nimizar la exclusión, aunque no es una tarea 
sencilla, reconocen es todo un reto llevarlo a 
la práctica. En general, la muestra estudiantil 
considera que la inclusión implica atender las 

Sumado a lo anterior, la participante CGA 8 
opinó lo que se trascribe a continuación: “Es el 
término [la inclusión] que se usa para aceptar 
e involucrar a alguien en un determinado gru-
po, atendiendo a sus necesidades, intereses y 
aprovechando sus habilidades”. 
  Respecto a la concepción de integración, las 
estudiantes señalan que se deben atender las 
características y necesidades de las personas, 
de tal manera que al integrarse a un determi-
nado grupo puedan adaptarse a los demás 
(figura 2). Trasladada esta situación al ámbito 
escolar, ocurre cuando un alumno, sin impor-
tar sus necesidades, tiene que acoplarse a los 
otros.
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Las definiciones de la mayoría de las partici-
pantes respecto a la integración demuestran 
que sí comprenden lo que es la integración, 
pues la refieren como incorporar a los alum-
nos a la dinámica del aula y hacerlos participar 
en actividades pensadas para la mayoría y no 
en sus propias necesidades. Ejemplos:

CGA 3: Integración es incorporar a las personas 

con NEE y barreras de aprendizaje a ambientes 

donde hay personas regulares, más no hacien-

do ajustes y adecuaciones pensadas en ellos.

 

CGB 8: La integración es el acto en que el alum-

no o alumna se adapte a la escuela. 

Por otro lado, según la información obtenida 
del grupo focal y las entrevistas, las estudian-
tes concluyeron que no basta con conocer la 
definición de inclusión para tener una práctica 
inclusiva en las aulas, se necesita vocación y 
compromiso. En su opinión, un docente con 
vocación y compromiso busca por medios pro-
pios información y estrategias que le permitan 
ser cada vez más inclusivo y atender las necesi-
dades de sus alumnos. En caso contrario, si una 
persona tiene la preparación, pero carece de 
compromiso, muy difícilmente pondrá en jue-
go todo ese bagaje de conocimientos dentro de 
su aula. 
  Otro punto que todas las alumnas mencio-
naron es que desarrollar una práctica inclusiva 
involucra un trabajo muy complejo de conoci-
mientos, habilidades y manejo de estrategias 
por parte del docente, el cual debe realizarse 
porque concuerdan es parte del deber ser de 
una educadora o de cualquier profesional de la 
educación. 
  En el caso de la categoría currículum, era 
substancial determinar lo que las participan-
tes sabían respecto a la inclusión y su aparición 
dentro de los planes y programas de estudio, 
por lo que en el cuestionario electrónico se les 
preguntó si estaban enteradas de que el plan 
y programas de estudio para la educación bá-
sica (2017) plantea una orientación hacia la 
inclusión: la mayoría respondió sí (75%), cinco 
respondieron no sabían (18%) y sólo dos (7%) 
dijeron que no.

Figura 2. Concepción de integración de ambos 
grupos (A y B)

Fuente: Elaboración propia con el software Iramuteq (versión 
0.7 Alpha 2).
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Al profundizar más en esta categoría con el gru-
po focal y las entrevistas, las participantes res-
pondieron que los cursos recibidos en la BENV 
sí han aportado a su formación en el tema de la 
inclusión, y aluden a contenidos teóricos, lectu-
ras y la enseñanza de estrategias. No obstante, 
sus respuestas vislumbran que la parte práctica 
es dejada un poco de lado; argumento retoma-
do por las compañeras que respondieron de 
manera negativa a esa interrogante. 
  En estos comentarios de ambos grupos se 
aprecia la coincidencia en la importancia de 
la puesta en práctica de todo lo teórico que 
aprendieron en los cursos y también en cómo 
el tiempo fue un factor determinante para lo 
negativo, ya que redujo la cantidad de conte-
nidos vistos y, hasta cierto punto, la calidad de 
los mismos. 
  En cuanto a las competencias que las partici-
pantes creen poseer acerca de la inclusión, des-
tacan la observación para identificar las necesi-
dades de sus alumnos, el desarrollo de valores 
como el respeto y la empatía, la generación de 

situaciones y el uso de estrategias que contem-
plen las necesidades de sus alumnos.

Figura 4. Habilidades que poseen las partici-
pantes en relación con la inclusión

Fuente: Elaboración propia con el software Iramuteq (versión 
0.7 Alpha 2).

Figura 3. Orientación hacia la inclusión dentro 
del nuevo plan y programas de estudio para la 
educación básica (2017)

Fuente: Elaboración propia con el software Iramuteq (versión 
0.7 Alpha 2).

Si bien varias de las participantes refirieron al-
gunas de las habilidades adquiridas a lo largo de 
su formación normalista, en sus explicaciones 
exponían también que aún no se sienten capa-
ces o competentes. Algunos de estos comenta-
rios son los siguientes: 

CGA 3: Estímulo y ánimo, trato de diseñar acti-

vidades pensadas en ellos, pero aún me cuesta 

mucho trabajo hacer ajustes y llevarlo a cabo al 

momento de estar frente al grupo.

CGA 4: Aún no las tengo totalmente. 

EB 1: Muchas veces no me siento competente 

porque siento que dejo de lado algunos alum-

nos por atender otros casos que considero más, 

no importantes, pero sí con más prioridad. 
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Las futuras docentes expresan que para desa-
rrollar competencias sobre la inclusión les ayu-
daría que sus clases en la Normal combinaran 
lo teórico con lo práctico, pues varias veces no 
sucedió de ese modo, por tanto, ya en la prácti-
ca no sabían cómo aterrizar los conocimientos 
teóricos. Igualmente, que sean dinámicas para 
que ellas participen e involucren en su propio 
aprendizaje, no desean ser simples espectado-
ras de exposiciones en PowerPoint. 
  Formulan que además les hubiese gusta-
do cursar asignaturas enfocadas a la inclusión 
como Atención a la Diversidad y Atención Edu-
cativa para la Inclusión en semestres iniciales a 
su formación, no en sexto y séptimo semes-
tres, respectivamente, ya que se enfrentaron a 
situaciones durante sus primeros semestres en 
las cuales no sabían qué hacer; arguyen que, si 
las hubieran recibido antes, su práctica habría 
sido diferente. 
  También externaron les encantaría que sus 
maestros fueran congruentes con lo que ense-
ñan, debido a que no son inclusivos con ellas, 
es decir, sólo se enfocan en lo académico e ig-
noran lo socioemocional. Al respecto, algunas 
participantes pronunciaron: 

GFA 4: A nosotros nos piden enfocarnos mu-

cho en las emociones, en el lado socioafecti-

vo y nosotros lo tratamos de hacer, entonces, 

también deberían ser congruentes con lo que a 

nosotros nos están formando.

OP: Ante este comentario las demás participan-

tes del grupo focal movían la cabeza asintiendo. 

Por lo que se puede interpretar que estaban de 

acuerdo con lo que la participante comentó. 

GFA 1: Como alumnas de la Normal, pudimos 

recibir un poco más de atención, porque ho-

nestamente siento que, así como se preocu-

pan por la teoría, pueden preocuparse más por 

nuestras vidas, en lo personal necesité apoyo 

psicológico y nunca lo recibí; fue ya casi hasta el 

final, pero no cuando me hizo más falta.

OP: Durante su participación se comenzó a vi-

sualizar una expresión de tristeza en su rostro, 

en varias ocasiones se le quebró la voz y lloró 

ya casi al final de su participación. 

EB 2: Sí es importante tener el conocimien-

to, pero es necesario que esa teoría podamos 

llevarla directamente a la práctica; poder 

hacer una relación entre esos dos aspectos 

porque cuando llegas al jardín es sumamente 

diferente y por más que sepas toda la teoría, 

en la práctica, a veces ya ni te sirve.

Se puede advertir que la inclusión debe de es-
tar inmersa en todos los niveles educativos, de 
igual forma, las experiencias de estas partici-
pantes dentro de la Normal, sus clases y la for-
ma de enseñar y actuar de sus maestros influye 
mucho en su aprendizaje y la representación 
social que van construyendo de la inclusión. 

Reflexiones finales 
Esta investigación cumplió su objetivo, pues las 
diversas técnicas e instrumentos empleados 
viabilizaron identificar las representaciones so-
ciales de las estudiantes de preescolar sobre la 
inclusión, mismas que fueron descritas para su 
mayor comprensión y análisis, y se les estable-
cieron sus puntos de coincidencia. 
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  Principalmente se notó que las normalistas 
de último grado de la Licenciatura en Educación 
Preescolar poseen una comprensión cercana a 
las definiciones que existen sobre el término 
inclusión, no obstante, algunas tienden a con-
fundirla con la integración. También la mayoría 
manifestó sentirse inseguras e incapaces de lle-
var la inclusión a la práctica; consideran les falta 
conocimientos. 
  Las educadoras en formación compartieron 
lo difícil del quehacer inclusivo; ellas lo califi-
can todo un reto, sobre todo, por dos aspectos: 
el primero, el desconocimiento de contenido 
teórico en función de casos especiales (TDAH, 
Síndrome de Down, Asperger, entre otros), y 
de estrategias con posibilidades de implemen-
tación para hacer de su práctica más inclusiva. 
El segundo, en las opiniones y creencias que 

otras personas resguardan respecto a la inclu-
sión destacan los casos de algunas educadoras 
quienes hicieron sus prácticas, pero no siempre 
les dieron la oportunidad de efectuar las ade-
cuaciones necesarias para atender de manera 
individual a algunos niños. 
  Un punto más percibido en las respuestas 
de las participantes, a través de los diferentes 
instrumentos usados, se afincaron en que la 
mayoría externó la necesidad de establecer un 
vínculo entre la teoría y la práctica, lo cual les 
ayudaría a sentirse más seguras en su interven-
ción, y fortalecería una práctica más inclusiva.
  Algunas dificultades encontradas en esta in-
vestigación fueron las limitaciones de tiempo 
para la aplicación y recolección de la informa-
ción, sin embargo, sí logró acercarse a la mirada 
de las estudiantes que participaron. 
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Identidad ciudadana: hacia un currículum para 
el siglo XXI

Citizen identity: towards a curriculum for the 21st century

Resumen
A pesar de que el concepto de ciudadanía es uno de los más citados en estos últimos 
años, aún no se ha logrado evidenciar todo su potencial de elemento de transfor-
mación de una sociedad; se sigue vinculando el proceso de construcción ciudadana 
a la lógica de entenderle como parte de las normas jurídicas. Por lo anterior, este 
artículo comparte una reconstrucción teórica de la noción de ciudadanía desde un 
punto de vista cultural y sociológico, el cual conlleva a comprender la ciudadanía 
a manera de una relación social que se va construyendo bajo parámetros identi-

tarios; estos últimos posibilitarían concebir las 
nuevas formas de las relaciones sociales con-
temporáneas y, en términos políticos, edificar 
esquemas democráticos más estables y per-
durables en el tiempo.

Palabras clave: diversidad, identidad, construc-
ción social, democracia.  
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Introducción
Las dinámicas sociales suscitadas en el mundo 
a partir de los procesos de globalización han 
resultado contradictorias. Por un lado, se crean 
procesos de homogenización y estandarización 
social que, a través de las tecnologías de la in-
formación, generan una construcción de iden-
tidades, las cuales responden a los criterios 
dominantes y varias veces sustituyen a las 
tradicionales. 
  Lo anterior ocasiona nuevas dinámicas de 
cohesión o integración social, por ejemplo, las 
tribus urbanas, las comunidades virtuales des-
de las tecnologías y los influencers han dotado 
de un nuevo sentido a la idea de lo social, tan-
to que estas dinámicas se hacen llamar hoy los 
nuevos espacios públicos, donde la interacción 
social ya no es cara a cara, sino virtual, en reitera-
das ocasiones establecida en el anonimato o 
con identidades “ficticias”, en consecuencia, 
ocurre una transformación total de lo público y, 
a su vez, de la ciudadanía, incluso de lo enten-
dido por identidad.

  Por otro lado, pese a tal intento de homogeni-
zación, existen también formas de resistencias 
sociales: la de algunos pueblos indígenas o la 
de comunidades alternativas como las LGBT; o 
bien, luchas por las identidades regionales: los 
movimientos independentistas en Cataluña, el 
conflicto por el reconocimiento de los pueblos 
indígenas en Chiapas, los separatistas en el País 
Vasco, los francófonos en Canadá son sólo al-
gunas muestras de la imagen de resistencias 
versus procesos de homogenización social 
emprendidos por industrias culturales hege-
mónicas. A la vez, esto ha forjado conceptos 
como la glocalización, y los lugares no lugares 
adquieren relevancia en los procesos de global-
ización.
  De allí que este texto no parta de la idea o 
intención de crear una reflexión desde la teoría 
pedagógica, sino efectuar una reflexión sociológi-
ca, es decir, pensar cómo en este proceso de 
transformaciones de las condiciones tradicio-
nales de ciudadanía e identidad social se puede 
abonar la incorporación de elementos de una 

Abstract
Even though the concept of citizenship is one of the most cited in recent years, it has not yet been 
possible to demonstrate its full potential as an element the transformation of a society, since many 
times we continue to link the process of citizen construction to the Logic of understanding them 
as part of the legal norms, therefore, this article makes a theoretical reconstruction of the vision 
of citizenship from a cultural and sociological point of view, which leads us to understand that 
citizenship is a social construction that under identity parameters are being built, which would allow 
us to understand the new forms of contemporary social relations, and in political terms would allow 
us to build more stable and lasting democratic schemes over time.

Keywords: diversity, identity, social construction, and democracy. 
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ciudadanía concebida como un proceso identi-
tario complejo a los aspectos curriculares de la 
enseñanza en México. 
  Este planteamiento implica obrar, con el 
apoyo de los campos formativos instituciona-
les, un cambio de paradigma social para transi-
tar del concepto de ciudadanía desde un punto 
de vista jurídico o institucional hacia la com-
presión de los procesos de la construcción so-
cial como un continuum que mezcla la comple-
jidad social, cultural, ideológica y económica de 
las relaciones sociales. 
  En otros términos, un esfuerzo con orígenes 
en la sociología para generar e inmediatamente 
incorporar elementos dentro de los programas 
de estudios emanados de una filosofía edu-
cativa que reconozca e incentive la creación 
de valores sociales acordes a las nuevas com-
plejidades sociales de este mundo convulso 
por problemas de deterioro social, ambiental, 
económico, cultural, de identidad, etcétera. Así, 
se intentaría abrir espacios de comunicación 
entre la teoría sociológica y la pedagogía, sin 
profanar la complejidad de la teoría pedagógi-
ca, pero sí establecer un intento de diálogo en-
tre ambas disciplinas. 
  Se busca recuperar la discusión en torno a 
la ciudadanía actual concebida como un ele-
mento identitario activo, lo cual transporta 
el concepto a un terreno más axiológico que 
teórico. Por eso, el gran reto del siglo XXI re-
cae en cómo educar hacia la construcción de 
la ciudadanía, ejercerla a modo de un elemen-
to permanente, no una mera acepción que, 
desde un punto de vista jurídico, habría de ser 
llenado de contenido. Al contrario, la máxima 
de este artículo es impulsar un diálogo entre 

disciplinas, pues ello permitiría cimentar una 
sociedad con valores democráticos, a la par 
que fortalecer la democracia institucional del 
país. 
  Ahora bien, el vínculo entre el análisis 
sociológico y el currículum escolar lo finca De 
Alba (1991), quien define al currículum de la 
siguiente forma: 

síntesis de elementos culturales (conocimien-

tos, valores, costumbres, creencias, hábitos) 

que conforman una propuesta político-educa-

tiva pensada e impulsada por diversos grupos y 

sectores sociales cuyos intereses son diversos y 

contradictorios. Aunque algunos tiendan a ser 

dominantes o hegemónicos, y otros tiendan a 

oponerse a tal dominación o hegemonía (p. 59).

 
Tal noción complementa la visión de ciudada-
nía como una construcción de campos de 
enfrentamiento en cuya dialéctica se crearán 
nuevos procesos identitarios, por ende, posibilita 
la génesis de significados sociales y comu-
nitarios inéditos. Asimismo, señala la necesi-
dad de incorporar en los programas de estudio 
valores ciudadanos basados en la diversidad y 
pluralidad social, y que la desigualdad social es 
inherente a la concepción de ciudadanía en un 
país como México, cada vez más desigual en 
todos los sentidos. 
  La ciudadanía puede ser incorporada de 
manera axiológica a la discusión de buscar una 
perspectiva novel de la misma en la nación 
mexicana. Más que una serie de derechos políti-
cos, sociales o económicos protegidos y garan-
tizados por la norma jurídica (Marshall, 1997), la 
ciudadanía es un mecanismo de convivencia 
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social, de construcción de la cohesión social o 
de identidades emergentes en la cada vez más 
compleja estructura social. 
  Con dicho propósito, en el presente texto se 
analiza conceptualmente la ciudadanía a par-
tir de dos enfoques: el de Thomas Humphrey 
Marshall y su teoría clásica de la ciudadanía; luego 
se reflexiona el tema de la identidad como 
elemento importante para construir ciudadanía 
en contextos de desigualdad social; para ello se 
recurre a la visión del sociólogo peruano Sine-
sio López, quien tiene la gran virtud de examinar 
el tópico en cuestión desde un contexto de 
dilatada desigualdad social, económica, política 
y cultural como lo es América Latina.

De la visión clásica de ciudadanía
Si bien el concepto de ciudadanía se puede 
abordar desde distintas perspectivas (jurídicas,  
filosóficas, políticas, incluso económicas), el 
enfoque imperante en el debate sobre su con-
cepción se remonta a los postulados de la filo-
sofía política liberal europea de los siglos XVIII 
y XIX, en cuyas argumentaciones se rescata la 
autonomía del sujeto respecto del Estado, re-
sultado de que el Renacimiento proporciona 
condiciones para situar al hombre como toma-
dor de decisiones y el libre albedrío se convierte 
en el eje de su actuar racional, este último pro-
ducto de la modernidad social y filosófica. 
  Sin embargo, dichas querellas en vez de ex-
pandirse en un sentido más filosófico, caen 
rápidamente en una mirada normativa de la 
ciudadanía, insuficiente al momento de expli-
car los problemas generados por la creciente 

complejidad social. A saber, los problemas de la 
inclusión de las mujeres en la vida pública a lo 
largo del siglo XIX y principios del XX; los de los 
derechos obreros a lo largo del siglo XIX y XX, 
hasta los de representación social de la segun-
da mitad del siglo XX, aquellos sobre los dere-
chos de las minorías, tales como migrantes, 
personas con preferencias sexuales distintas, 
gente con capacidades diferentes, por mencio-
nar algunos.
  Ante esa limitación teórica, la vértebra 
argumentativa de este trabajo versará sobre la 
necesidad de generar una nueva acepción de 
la ciudadanía; una capaz de englobar y explicar 
aquellas problemáticas emanadas de la creciente 
complejidad social de este mundo globalizado, 
sin esclarecimiento o desarrollo conceptual den-
tro de los procesos institucionales. 
  A causa de sus propias dinámicas complejas, 
no se alcanza a comprender la magnitud de los 
procesos de construcción social, lo cual impide 
al mismo tiempo que las instituciones solu-
cionen e integren a las dinámicas burocráticas 
los más recientes cambios sociales: efectuar el 
cambio administrativo de una persona trans-
género quien se somete a una cirugía de reasig-
nación de sus genitales o reconocer identi-
dades nacionales en procesos migratorios no 
convencionales como los eco-refugiados.
  La perspectiva clásica de la ciudadanía se 
sustenta en principios de autonomía de los 
individuos cuando se funda el Estado moder-
no, y sus referencias son halladas en las posi-
ciones del liberalismo político, cuyo punto de 
partida es la presencia de un individuo racional 
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quien se abstrae de sus relaciones sociales y 
concentra en la consecución de un principio 
de vida buena,2  referente de todos los miem-
bros de la sociedad. 
  Por eso, su precepto de ciudadanía estará 
establecido en términos de autorregulación so-
cial a partir de la ley, a fin de obtener una vida 
buena en común y así operar los principios de 
igualdad y libertad pregonados por la doctrina 
liberal. Estos últimos consideran la ciudadanía 
como la capacidad de participación política de 
los miembros de la sociedad tan pronto repa-
ran ser sujetos de derechos y obligaciones, pro-
ducto de sus relaciones económicas, es decir, 
se identifican como portadores de una raciona-
lidad instrumental generada y madurada por su 
participación libre y racional en las actividades 
del mercado.
  Tal enfoque tiene límites evidentes. El 
pensamiento liberal priorizaba erróneamente 
la conquista de la ciudadanía en términos políti-
cos y legales, pero resultaba incuestionable que 
sus principios de igualdad se encontraban bajo 
una lógica de exclusión de amplios sectores de 
la sociedad de la época: mujeres, esclavos, en 
general, gente sin propiedades materiales ilus-
tran esta situación. 
  En la construcción de la democracia liberal, 
los diversos controles de regulación de la par-
ticipación política (democracia censitaria) oca-
sionaban que vastos sectores de la población 
quedarán fuera de las actividades propias de la 
ciudadanía moderna. Pese a ello, la participación 
política de la sociedad mediante los diversos ca-

nales de la democracia liberal admitía observar 
aspectos fundamentales sobre la construcción 
de la ciudadanía en términos teóricos. Prime-
ro, la existencia de tres esferas de reproduc-
ción de la sociedad: la esfera privada, refiere a 
la vida privada e íntima de los individuos; la es-
fera pública, está integrada por la arena política 
y las relaciones de mercado, las cuales llevan 
implícitamente un criterio de racionalidad, y el 
principio de limitación del poder político, el cual 
incluye el reconocimiento de una normatividad 
jurídica que regula las relaciones sociales entre 
los individuos y el Estado: Estado de Derecho.
  El planteamiento de una referencia previa 
sobre un bien público introyectado en los indi-
viduos, quienes se mueven de manera ra-
cional en el logro de ese ideal de bien común 
democrático, simbolizaría una clara limitante 
para dicha perspectiva, ya que olvida las con-
cretas condiciones sociales en las cuales se 
desarrollan las sociedades. 
  Marx formularía una serie de críticas al 
respecto; para él un principio de igualdad y liber-
tad en sociedades capitalistas representaba una 
quimera, pues cuando los individuos entran en 
contacto en el mercado, las relaciones inter-
personales dejan de ser igualitarias, esto es, la 
mediación se establece por asuntos materiales 
—en este caso, el valor—, y toda relación social 
lleva consigo relaciones de poder, por tanto, el 
intercambio se vuelve injusto o desigual.
  De esta manera, la noción de ciudadanía se 
torna un referente normativo que en la construc-
ción de derechos ciudadanos olvida otros, por 

2 El término original es well life, pero por cuestión de traducción se enuncia como vida buena, no buena vida, 
pues puede tener otro sentido.
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consiguiente, se le considera una ficción de la 
teoría liberal clásica. Lo peculiar de esta visión 
en el contexto mexicano radica en que precisa-
mente tal concepción normativa de la ciudada-
nía permeo sus políticas de Estado, inclusive 
su política educativa. Situación que dominó los 
panoramas del México postrevolucionario, y 
dado que el país no tuvo un desarrollo liberal 
clásico, tal idea progresiva de los derechos se 
realiza durante casi toda la segunda mitad del 
siglo XX, inclusive es soportado en modelos 
políticos, sociales, económicos y culturales ma-
sificadores y homogeneizadores por el propio 
Estado mexicano.

Recuperación contemporánea
Kymlicka y Norman (1997) argumentan que ha-
cia 1970 el interés conceptual por la ciudadanía 
era todavía insipiente, pero a finales de los años 
noventa del siglo XX esta situación cambia; su 
discusión se reactiva, en especial a causa de 
ciertas circunstancias acaecidas en el mundo: 
una revisión de los criterios de justicia vincula-
dos a los derechos humanos; el problema de 
las migraciones y los procesos de generación 
de identidades emergentes, y la desafección 
ciudadana, esto es, la participación política con 
altos índices de abstencionismo en los pro-
cesos electorales.
  La discusión contemporánea en torno a la 
ciudadanía se reactiva con el texto Ciudadanía 

clase social, publicado en 1950, donde su autor 
T. H. Marshall define precisamente la ciudada-
nía como el “asegurar que cada cual sea trata-
do como un miembro pleno de una sociedad 
de iguales. La manera de asegurar este tipo de 
pertenencia consiste en otorgar a los indi-
viduos un número creciente de derechos de 
ciudadanía” (Cit. por Kymlicka y Norman, 1997, p. 
7). Asimismo, establece tres tipos de derechos, 
origen de los principios de ciudadanía: derechos 
civiles generados en el siglo XVIII (derechos de 
propiedad y libertad); derechos políticos forja-
dos en el siglo XIX (derecho a votar y ser votado, 
así como participación política sin restricción) y 
derechos sociales concebidos en la segunda 
mitad del siglo XX (derecho a la salud y a la 
educación).3 
  La principal crítica a este modelo recae en su 
exceso de idealismo, fuerte sesgo racial y anglo-
centrismo; señala un cuadro de desarrollo suce-
sivo, similar a una cascada, de todos los derechos 
ciudadanos; consecuentemente, el surgimiento 
de un derecho específico permite la aparición 
del inmediato posterior con el paso del tiem-
po, contrario a los procesos sociales y políticos 
experimentados en países posautoritarios, por 
ejemplo, de América Latina. López (1997) reafir-
ma lo anterior cuando dice: “[…] sus distinciones 
conceptuales entre ciudadanía civil, política y 
social presupondrían la jerarquización de género 
y de raza, en vez de problematizarla” (p. 92). 

3 Esta temporalidad propuesta por Kymlicka es estricta, pero se utiliza para agilizar el punto tratado. Aunado, 
se advierte que impide ver los casos específicos que escapan a la tipología que expone. Ejemplo de esto, 
nuestra Constitución Política de 1917 ya contenía los elementos que definían claramente los derechos 
sociales: educación gratuita en la educación elemental, derecho a la salud pública, etcétera. Por lo anterior, 
la argumentación de Marshall sirve como referencia histórica y conceptual en general, pero para cada caso 
específico habría que hacer una investigación que produjera un mapeo de cada nación.
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  La instauración de los derechos civiles en la 
segunda mitad del siglo XIX no benefició a to-
dos los sectores de la sociedad; se le quitó el 
apoyo gubernamental a minusválidos y perso-
nas sin familia; además, las mujeres continua-
ron sin ser contempladas como pertenecien-
tes a la colectividad. Estos derechos estaban 
estrechamente ligados a la visión liberal, así, la 
ciudadanía poseía un vínculo indisoluble con 
las posesiones materiales; razón por la cual 
los sectores sociales con formas económicas 
precapitalistas eran relegados, no adquirían 
responsabilidades sociales,4 ni podían participar 
dentro de los procesos de toma  de decisión: “el 
derecho de propiedad derivado de la ciudada-
nía civil significó la desposesión” (López, 1997, 
p. 93). Además, 

[…] el problema con dicha aproximación es que 

ignoran los límites impuestos sobre la exten-

sión del pluralismo por el hecho de que algu-

nos derechos existentes han sido constitui-

dos sobre la propia exclusión o subordinación 

de los derechos de otras categorías (Mouffe, 

1998a, p. 139).

El establecimiento gradual de los principios de 
ciudadanía afectó irremediablemente otros in-
tereses. No obstante, el verdadero problema 
radicaba en que la ciudadanía no significaba 
solamente reconocer derechos, debía ser con-
cebida como una identidad activa, por ser una 
acción social que transformaba el papel y los 

límites de la misma ciudadanía en términos 
reales. 
  El esquema de Marshall resultó fuertemente 
cuestionado en sus aspectos político-práctico 
y teórico. Interrogantes provenientes princi-
palmente de la nueva derecha e izquierda de 
la década de 1980. La primera le crítica que 
el desarrollo de un concepto de ciudada-
nía lo subordine a la existencia de un estado 
de bienestar,5 el cual genera una gran carga al 
Estado por los seguros de desempleo, mismos 
que la ciudadanía prefiere por encima de inte-
grarse a los sectores laboral y productivo. 
  Mientras, la nueva izquierda le reprocha que 
su planteamiento favorecía el clientelismo y 
la pasividad social, obstáculos de un ejercicio 
de participación social consolidado, por tanto, 
de un espacio para los procesos de democra-
tización. Ambas posiciones convergen en un 
debate ideológico, el cual trata de superarse en 
términos analíticos desde de un debate teórico 
entre comunitaristas y liberales a finales de los 
años setenta y principios de los ochenta del si-
glo pasado.

Liberales vs comunitaristas: hacia la 
construcción de una nueva ciudadanía
Rawls comienza la discusión entre liberales y 
comunitaristas con Teorías de la justicia (1992), 
libro en el cual intenta encontrar un nuevo 
fundamento de los principios de justicia por 
medio de la doctrina liberal y las condiciones 
de las sociedades complejas actuales. De esta 

4 Por ejemplo, ayuda comunitaria, principios mutualistas en casos de inundaciones o desastres o trabajos 
colectivos en aras de la comunidad.

5 Sinesio López (1997) comenta al respecto que funda las bases de una concepción socialdemócrata de la 
ciudadanía. 
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manera, los individuos deben ostentar las mis-
mas circunstancias de acceso a los bienes pri-
marios para subsistir bajo condiciones de una 
vida digna, así como ser sujetos por igual de 
la justicia. Únicamente se justificaría un acceso 
desigual a los bienes si en la respectiva distri-
bución se favorece a los más desprotegidos. 
  Acierta Mouffe (1998b) cuando comenta que 
la verdadera cuestión en el debate de liberales 
y comunitaristas es la ciudadanía, según Rawls, 
la capacidad de cada persona de formar, revisar y 
perseguir racionalmente la definición del bien 
(Mouffe, 1998a). Allí la causa de resumir los 
principios de justicia en dos puntos: igualdad 
ante la ley e igualdad de oportunidades.
  La primera está determinada por una 
máxima de imparcialidad, es decir, nadie sabe 
con exactitud en qué condiciones llega a la 
competencia social, por ello, actúa bajo un “velo 
de ignorancia”: la imparcialidad de las acciones 
humanas. Así, la racionalidad de los sujetos se 
amparará en un ejercicio reflexivo de búsque-
da del bien común mediante dos criterios se-
cundarios que apoyan la eficiente impartición 
de justicia: los de eficiencia y de diferencia. En 
ese sentido, la manutención de las reglas y la 
estabilidad social pueden generarse de la no-
afectación de los derechos de un individuo, así 
como del no aumentar los derechos del otro.
  Rawls con su reconocimiento de las diferen-
cias entre los individuos rompe la visión de 
Marshall sobre una homogenización de los 
ciudadanos. Según Rawls, los principios de 
conformación de la sociedad ya son conoci-
dos de antemano por el colectivo, por lo que 
abandona el contexto y entorno social donde 
se desarrollan los individuos: “el resultado de 
esta innovación metodológica es un modelo 

de ciudadanía liberal, basado en derechos y en 
necesidades del Estado, orientado por prin-
cipios de justicia ya conocidos” (López, 1997, 
p. 101). 
  Lo anterior será el objeto de crítica del 
pensamiento comunitarista representado por 
Walzer (1993) y Taylor (1997). Ellos desaprueban 
el ideal de hombre racional quien construye sus 
parámetros de bien común sobre cualquier cri-
terio previo. Reparan en lo imposible de sepa-
rar a los individuos de sus específicos entornos 
social y cultural. Mouffe (1998a) lleva a otros 
terrenos este debate cuando argumenta sobre 
la importancia de construir un principio de co-
munidad política basado en que socialmente 
no existe algún parámetro de bien común: éste 
se construye con las interacciones y las referencias 
sociales que la colectividad de modo hermenéu-
tico declara o considera como socialmente 
aceptable. Entonces, aquello que forma al ciu-
dadano no es la socialización urdida en la búsque-
da de la felicidad social, sino la consecución de la 
igualdad y libertad dentro de la comunidad.
  Ciudadanía es para Mouffe (1998a) una iden-
tidad construible a partir de un ejercicio efec-
tivo de los derechos. En otros términos, ser 
actores colectivos y no sólo sujetos someti-
dos a los principios de la ley. Así, la condición 
de la ciudadanía no radicaría únicamente en 
un estado de derecho formal, sino en un esta-
do democrático de derecho, a fin de alentar la 
organización ciudadana bajo criterios de diálo-
go entre las esferas de la sociedad, por tanto, 
posibilitar el desarrollo de la sociedad civil en 
un esquema de sociedades complejas. Propugna 
por superar las dicotomías tradicionales entre 
las posiciones republicanas y liberales sobre 
la ciudadanía, lo cual genera aún más debates 
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acerca de lo que debería significar hoy la ciu-
dadanía. 
  Turner (1989) juzga también la posición Mar-
shall de no diferenciar entre ciudadanía pa-
siva y ciudadanía activa. La primera refiere a 
aquella organizada desde “arriba”, cuando se le 
conceden los derechos civiles y políticos a los 
individuos. Mientras, la conquista de los dere-
chos sociales significa la construcción de una 
ciudadanía activa, de “abajo hacia arriba”; tipo 
de ciudadanía sin construir por muchos de los 
países que tampoco consiguen todos sus dere-
chos políticos de manera efectiva. Enfoque que 
coincide con los postulados de Mouffe.
  Desde la construcción de las identidades 
generadas por la religión6 también se refuta la 
perspectiva liberal, pues al contrastar la ética 
civil del protestantismo con el principio comu-
nitarista de la tradición religiosa católica se ad-
vierte que los principios de organización social 
germinados durante la Reforma impulsan a un 
sujeto individualista, quien fundamenta su vida 
alrededor de maximizar sus potencialidades 
espirituales o sociales a partir de la aceptación 
de un principio de unidad comunitaria ajeno 
del compromiso político humano: se compro-
mete más con la Nación. 
  En América Latina, específicamente México, la 
instauración de un orden público más amplio 
(encarnado en el intento de instauración de 
las reformas borbónicas) provocó una mayor 
preocupación hacia los aspectos del Estado 
que de la ciudadanía. El apoyo a los comerciantes 
y fracasados empresarios vía las reformas 

borbónicas originó la inquietud de instaurar 
una razón de Estado, en detrimento del cuida-
do de la sociedad. De allí la concepción de ciu-
dadano como una situación de obediencia para 
evitar la fisura del naciente Estado mexicano.
  Dicha referencia histórica ejemplifica o per-
mite asir la cultura patrimonialista del país, la 
cual no comparte valores democráticos genera-
les, sino busca todavía la signatura de un líder, el 
tlatoani o mesías solucionador de los problemas 
públicos, quien encarnado en forma de partido 
político o persona quita responsabilidad 
ciudadana, ya que otros resuelven el problema, 
de modo tal que tampoco se produce una ciu-
dadanía activa.
  Finalmente, la postura de Sinesio López 
(1997) sobre los planteamientos de Marshall 
resulta muy interesante, ya que es la más cer-
cana a la experiencia latinoamericana. López le 
critica su excitación por discutir el asunto de los 
derechos de los individuos, sin atender las 
responsabilidades y obligaciones que confiere 
el ser ciudadano. 
  Explica sus dos tipos de ciudadanía: una en-
tendida de manera pasiva, la cual correspondería 
al modelo liberal, donde a la ciudadanía le basta 
con obtener sus derechos para integrarse a la vida 
pública, pues le crea un sentido de homoge-
neidad en la vida social. Por otro lado, las actuales 
condiciones sociales, las crecientes migraciones, 
una gran desigualdad en la concentración de la 
riqueza en el mundo, el reconocimiento de for-
mas de vida distintas a las socialmente acepta-
das obligan a pensar en una nueva ciudadanía 

6 Bajo esta lógica se podrían ubicar los planteamientos enunciados por Octavio Paz. (1978). El ogro 
filantrópico. México: Seix Barral.
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regida por principios de diferenciación y movili-
zación que le dan el carácter de activa.
  La problemática de significación de la ciu-
dadanía se distingue al visualizar un individuo 
con características y necesidades similares o 
únicas e ignorar los factores que sirven para 
entender de manera compleja la igualdad de 
las sociedades posindustriales. Así, la perspec-
tiva contemporánea en absoluto supera las 
condicionantes clásicas de las que parte el 
concepto, es decir: 

•	 Las concepciones modernas no logran 
integrar de modo claro el que las condi-
ciones del Estado moderno sean distin-
tas por el tamaño de su población. Por 
eso, los criterios de ejercicio del poder 
se complejizan, consecuencia de que la 
participación política no es un principio lo 
suficientemente sólido para mantener la 
conducción política de un gobierno. 

•	 Los códigos de adscripción a los dere-
chos ciudadanos tampoco están ac-
tualizados en función de las compleji-
dades de las sociedades modernas; las 
mujeres son apenas incluidas en el si-
glo XX para ejercer los derechos políti-
cos, y grandes contingentes sociales son 
excluidos formalmente de las decisiones 
políticas. 

•	 Los acelerados procesos de migración 

mundial a partir de los procesos de globa-
lización constriñen la ciudadanía a un es-
pacio territorial llamado Estado nación, lo 
cual en sí es problemático e insuficiente.

Por lo anterior, con López (coincide Mouffe) la 
ciudadanía no es un estatus legal definido, es 
un proceso que confiere identidad y punto de 
referencia a amplios sectores de la sociedad.7  
Resultado de que grupos sociales se sienten 
excluidos de los procesos legales o de recono-
cimiento formal —por su situación económica o 
sociocultural, cuestiones étnicas u orientación 
sexual—, rescata el concepto de “ciudadanía 
diferenciada”, el cual adquiere una dimensión 
fundamental para construir la ciudadanía, 
originar movimientos sociales, aglutinar a la 
sociedad civil o impulsar luchas por el recono-
cimiento (Taylor, 1997).
  Kymlicka y Norman establecen la ciudada-
nía bajo un contexto de sociedades com-
plejas y las engloban dentro del principio de 
ciudadanías diferenciadas con tres puntos: 
derechos especiales de representación: por 
grupo de preferencia sexual, nacionalidad, 
edad, etcétera; derechos multiculturales: no 
buscan gobiernos autónomos o paralelos a los 
establecidos, más bien integrar las referencias 
culturales al contexto social específico del que 
se trate; y derechos de autogobierno: recono-
cen formas étnicas u organizacionales a partir 

7	 Entendida más allá de los espacios locales o regionales, sobre todo con la revolución tecnológica y la 
Internet, que amplían el espacio público a dimensiones supranacionales y globales. Los procesos globales 
de información implican más y nuevos criterios y problemas mundiales, por ejemplo, el tráfico de órganos 
y armas, los derechos humanos, y recientemente la llamada guerra contra el terrorismo. Para ampliar este 
punto puede revisarse John Keane. (1997). Transformaciones estructurales de la esfera pública. Estudios 
Sociológicos, 15(43), 47-78. 
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de las características de los grupos sociales de 
referencia más pequeños.
  La lógica de este razonamiento se afianzaría 
en el reconocimiento de las diferencias, no de 
una homogeneidad varias veces formulada 
desde imposiciones autoritarias. Estos grupos 
diferenciados buscan espacios de inclusión e 
integración en la sociedad, no homogenización, 
sino conservar su diferencia. La instauración 
de estos derechos no es fácil; en un momen-
to dado podría romper la unidad o comuni-
dad política, pero puede solventarse mediante 
un concepto más amplio de ciudadanía, en el 
cual se incluyan mecanismos de participación 
y construcción de nuevas relaciones entre la 
ciudadanía y el Estado.  
  La recuperación contemporánea de la ciu-
dadanía conlleva entender el papel de la socie-
dad civil y los movimientos sociales, a fin de 
erigir espacios de lucha simbólica que ayuden 
a subsanar las “diferencias” al interior de la socie-
dad y en su relación con el Estado, así como 
garantizar que estos reclamos se conviertan a 
la larga en norma jurídica para un diseño 
institucional y legal que permita establecer una 
nueva relación Estado-sociedad.

Reflexión final
Hasta aquí se ha hecho una reconstrucción 
desde la sociología de lo que debe significar la 
ciudadanía en el actual contexto global, el cual 
tanto intenta impulsar el reconocimiento de los 
derechos e incorporarlos a la parte normativa 
de la sociedad como implica aceptarla bajo la 
noción de una construcción social tejida por 
las propias dinámicas sociales, lo cual en varias 
ocasiones rebasa a las mismas instituciones. 

Muestra de esto es el “velo de la ignorancia” 
enunciado por Rawls o incluso las perspectivas 
del rational choice, en el cual resulta muy com-
plicado que las instituciones logren adaptarse a 
los nuevos planteamientos de las ciudadanías 
complejas.
  Lo anterior porque la concepción moderna 
de la ciudadanía es más próxima a una visión 
culturalista que a una constitución legalista. 
Se trascienden los horizontes normativistas 
de la ciudadanía y se construye una perspec-
tiva dinámica de la misma, sustentada en una 
transformación social de términos simbólicos y 
culturales.
  La concretización de esas formas recae en 
la capacidad de las instituciones de generar un 
diseño democrático amplio, porque además de 
considerar que las prácticas sociales pueden 
resultar autoritarias, debe incluir una ciudada-
nía activa y diferenciada, cuya lucha por incor-
porarse al espacio público, reconocer y mediar 
sus diferencias propicien la efectividad de los 
principios de igualdad y libertad implícitos en 
los discursos de la ciudadanía y del Estado de 
Derecho.
  No basta para la igualdad y libertad estar sus-
tentadas en un principio de igualitarismo, deben 
estructurarse a partir del reconocimiento de la 
diferencia y el disenso, estos materializados con 
grupos de ciudadanos autoorganizados fuera de 
los canales institucionales. La forma de orga-
nización de la sociedad para interactuar con el 
sistema puede ser variado, por ejemplo, grupos 
de presión, sindicatos, partidos políticos, entre 
otros. Sin embargo, existen estilos no institucio-
nalizados propios del sector civil, cuya gran 
capacidad de transformación de la estructura 
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social las convierten en una parte fundamental 
de los procesos de transformación societal, y de 
democratización de las sociedades. 
  La relación conceptual, incluso política, encon-
trada en el tema de la ciudadanía y el currículum 
es el foco al cual debería significar la discusión 
contemporánea hoy en día; De Alba (1991) apun-
ta precisamente ello, cuando indica que en la 
actualidad hay un debate muy claro sobre el 
currículum como una práctica social con fun-
ciones de trasmisor de la reproducción cultural, 
social, político e ideológico, así como de genera-
dor de resistencias también culturales y sociales. 
El enfoque de tal autora resulta muy interesante 
porque ubica la investigación curricular dentro de 
la vida cotidiana, por lo cual, unir la idea de la 
ciudadanía activa y vincularla a propuestas 
curriculares sería un planteamiento revolucio-
nario de la construcción de la ciudadanía desde 
la propia práctica docente.
  Para De Alba (1991), el currículum surge de 
diversos “mecanismos de negociación e im-
posición social, acompañado de un carácter 
profundamente histórico y no mecánico y 
lineal” (pp. 80-81), generado dialécticamente 
a partir de utilizar elementos culturales en las 
propuestas curriculares, los cuales no sola-
mente se incorporan a través de “aspectos for-
males-estructurales, sino también por medio 
de relaciones sociales cotidianas en las cuales 
el currículum formal se despliega, conformado 
entonces, como una práctica concreta” (p. 60). 
Además, agrega:

[…] este carácter de síntesis, muchas veces 

contradictorio, nos permite ver comprender 

por qué es difícil concebir al currículum como 

un sistema congruente y articulado, al tiempo 

que nos permite negociaciones e imposiciones. 

Si bien en un currículum se incorporan los ele-

mentos culturales que se han considerado va-

liosos, esta consideración es la que sostienen 

los grupos dominantes de una sociedad. Sin 

embargo, en un currículum se expresan, en los 

planos estructural-formal y procesal-práctico, 

los elementos culturales pertenecientes a otros 

grupos socioculturales que logran incorporarse 

en dichas síntesis (pp. 60–61).

Se convierte en un elemento que transmuta el 
currículum hacia una propuesta político-edu-
cativa, misma que potencializa una visión más 
amplia de la política educativa, una que vaya 
más allá de los valores dominantes de un siste-
ma social hegemónico, pues a fin de cuentas 
el sistema educativo es un mecanismo de con-
solidación de las perspectivas dominantes del 
grupo en el poder. 
  No obstante, el planteamiento de De Alba 
(1991) es trasgresor por visualizar el diseño 
curricular como un elemento potenciador de la 
transformación social; las políticas educativas 
tradicionales no tenían la capacidad de leer ni 
mucho menos comprender los fenómenos so-
ciales que se empezaban a vivir en el mundo 
globalizado, y las políticas educativas en el orbe 
simplemente se encargaban de reproducir las 
relaciones sociales dominantes. 
  Además, dicho plan de vinculación curricu-
lar puede ser revolucionario en el sentido de 
que pueden transformar, inclusive democra-
tizar las relaciones sociales a través de las pro-
pias dinámicas concretas que la sociedad va 
creando, es decir, una praxis educativa social 
basada en la construcción de nuevas identi-
dades sociales permitiría empezar a reformar 
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el país desde abajo, desde los propios signifi-
cados sociales creados por la sociedad.
  El diseño curricular se vuelve un campo de 
negociación de los grupos hegemónicos repre-
sentados por el Estado y visualizados a través 
de las políticas estatales; estas últimas mate-
rializadas en políticas públicas, incluyendo las 
políticas educativas, las cuales se enfrentan a 
visiones alternativas de los grupos subalter-
nos hegemónicos. Por esta razón, se muda 
hacia una lucha no solamente por proyec-
tos filosóficos educativos, sino por proyectos 
políticos que determinan el problema y el ejer-
cicio del poder.
  De Alba (1991) define dos aspectos básicos 
del currículum: los estructurales-formales y los 
procesales-prácticos. Se piensa en reiteradas 
ocasiones que la descontextualización de las 
políticas públicas educativas proviene de los 
problemas estructurales–formales de la edu-
cación (disposiciones oficiales, planes y pro-
gramas de estudio, organización jerárquica de 
la escuela), cuando en realidad el problema 
tiene como origen el rasgo procesal–práctico 
del currículum: las especificaciones de cada 
barrio, ciudad, región se expresan más clara-
mente en los aspectos procesales-prácticos 
que en los estructurales-formales del currícu-
lum, por lo que un enfoque de esta naturaleza 
serviría para rescatar un enfoque de ciudadanía 
compleja enunciada en este artículo. 
  Aunado, se vincularía la discusión de la ciu-
dadanía con la visión de la implementación de 
un currículum con posibilidades de recuperar 

aquellos debates que generan resistencia so-
cial, y así se podría lograr una transformación 
social que mejore a la larga la cultura política de 
la ciudadanía en el país. 
  Nuevamente De Alba (1991), rescata primero 
el pensamiento de Hugo Zemelman plasmado 
en Conocimiento y sujetos sociales, donde de-
fine el conocimiento como un ente revolucio-
nario de la praxis social, luego enfatiza que en 
vez de enunciar los conceptos de grupos o sec-
tores sociales, los cuales resultan insuficientes 
para comprender el grado de responsabilidad 
social, habría que recuperar la noción de suje-
to social, caracterizado este “por poseer con-
ciencia histórica, por saberse parte de un grupo 
o sector determinado (entonces, sus acciones 
se inscriben en una determinada direccionali-
dad social)” (p. 91). De ese modo, el currículum 
no es algo cerrado, es una noción abierta en 
constante transformación por los sujetos socia-
les que participan en él, que toma en cuenta todo 
el contexto histórico, social, cultural, económico 
de la sociedad. 
  Los presentes apuntes podrían ser retoma-
dos para que los especialistas en políticas edu-
cativas puedan generar líneas de acción, ya sean 
en torno a las mismas políticas públicas educa-
tivas, o bien, dentro de los mismos elementos 
curriculares, o los lineamientos para fomentar 
e incentivar la construcción de una ciudadanía 
más compleja, con valores más democráticos, 
incluyentes, plurales, que respondan a la actual 
complejidad social en el país. 
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Hacia la práctica reflexiva: diseño, implementación 
y evaluación

Towards reflective practice: design, 
implementation and evaluation

Resumen
Este artículo comparte la experiencia curricular de diseño, impartición y evaluación de 
la práctica reflexiva del docente de telebachillerato, un curso de formación continua 
semipresencial realizado en octubre y noviembre de 2018 a partir de un diagnóstico 
cualitativo (motivos, intereses y opiniones) sobre las necesidades de instrucción y 
actualización de ciertos docentes de telebachillerato en Veracruz. Esto es, se analiza 

su implementación de acuerdo con las evalua-
ciones aplicadas; allí mismo se observan las 
acciones trabajadas, los resultados obtenidos de 
la puesta en práctica del curso, y se contrastan 
las respuestas de las encuestas diagnóstica y 
final.

Palabras clave: formación continua, práctica 
reflexiva y diagnóstico.  
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Introducción
El subsistema Telebachillerato del Estado de 
Veracruz (TEBAEV) nace en enero de 1980; pio-
nero en la modalidad, su esencia yace en que 
está dirigido a zonas rurales y semiurbanas, así 
como en los recursos didácticos con los cuales 
apoya su proceso de enseñanza en el aula: las 
videoclases y el uso de una guía didáctica para 
el alumno. No cuenta con presupuesto públi-
co federal o estatal para construir, equipar y 
sostener sus escuelas; el único subsidio que re-
cibe del Gobierno Estatal lo destina al pago de 
su nómina de docentes.
  En sus inicios se crearon 40 centros de es-
tudio, en los cuales atendía a 1400 alumnos 
con un personal docente conformado por 43 
profesores frente a grupo y 16 trabajadores de 
oficinas centrales. Actualmente, posee 1102 
planteles, 4876 docentes, 4516 grupos y una 
población estudiantil de 96 459.
  La zona Xalapa B —una de las 38 zonas de 
telebachillerato en la entidad que abarca 14 
municipios con 45 escuelas repartidas entre las 
faldas del Cofre de Perote y la capital— fue la 
elegida para llevar a cabo la propuesta Hacia la 

práctica reflexiva del docente de telebachille-
rato, la cual involucra su diseño, impartición y 
evaluación curricular, y está orientada hacia los 
224 docentes de la zona. Tal curso se elaboró a 
partir de una cuidadosa selección de conteni-
dos afines a los intereses de dicho profesorado, 
y de un diagnóstico cualitativo cuya base radi-
ca en reconocer motivos, intereses y opiniones 
de los mismos respecto a sus necesidades de 
formación y actualización. Todo lo anterior sin 
dejar de considerar el enfoque del Modelo Edu-
cativo para la Educación Obligatoria (MEPEO) 
y que el docente desarrolle habilidades, cono-
cimientos y actitudes por medio de la práctica 
reflexiva.
  La calidad de la educación en Veracruz está 
relacionada íntimamente a diversidad de fac-
tores, entre ellos, la situación socioeconómica 
y demográfica; en el caso del telebachillerato 
influye también la orografía y distribución terri-
torial de las localidades, la mayoría de ellas ru-
rales o semiurbanas, por ende, alejadas de las 
principales poblaciones urbanas y sin servicios 
de Internet, lo cual dificulta que sus docentes 
reciban cursos de formación continua.

Abstract
This article presents a blended continuous training course based on a qualitative analysis that 
considered the interests, opinions, and needs for training and updating of a group of Telebachillerato 
subsystem teachers from the State of Veracruz.  The objective of the paper is to share the training 
experience at designing and implementing the course, and the way it was modified according to 
the teachers’ requirements, within the scope of the Educational Model for Compulsory Education. At 
the end of the training program, the course was evaluated and its results were contrasted with the 
qualitative analysis performed at the beginning and a final evaluation made.

Keywords: Continuous training, teaching practice, and diagnosis. 
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  La práctica docente en la actualidad requiere 
de un maestro que reflexione su quehacer 
diario en el aula mediante una autoevaluación 
constante, la cual le permita descubrir sus áreas 
de oportunidad, innovar en sus planeaciones 
didácticas, así como desarrollar competencias 
y habilidades socioemocionales en sus estu-
diantes.
  De allí la relevancia de exponer en el pre-
sente artículo la referida propuesta de cur-
so, cuyo diagnóstico realizado por docentes 
frente a grupo y entre pares aporta experien-
cia y resultados a su puesta en práctica. Su pro-
grama, diseñado e implementado para atender 
las necesidades de formación continua de los 
maestros de telebachillerato, es una opción de 
fácil ejecución por su bajo costo, practicidad y 
ahínco de que sus contenidos se reflejen en la 
práctica educativa de cada uno de los partici-
pantes. Sus temas seleccionados de acuerdo 
con los cambios más recientes en el MEPEO y 
las necesidades de los estudiantes motivaron 
la inclusión del desarrollo de las habilidades 
socioemocionales y la práctica reflexiva en la 
planeación didáctica.
  El docente es el encargado de transferir los 
contenidos de los cursos de formación conti-
nua a su trabajo de aula, en congruencia con 
las competencias mencionadas en el Acuer-
do Secretarial 447 (2008): “1. Organiza su for-
mación continua a lo largo de su trayectoria 
profesional” y “4. Lleva a la práctica procesos 

de enseñanza y de aprendizaje de manera 
efectiva, creativa e innovadora a su contexto 
institucional” (p. 2).3

  La educación en constante cambio explica 
esta búsqueda de que los educadores estén 
en instrucción perenne. Pese a lo anterior, la 
mayoría del magisterio de telebachillerato no 
cuenta con preparación pedagógica, egresa de 
licenciaturas de otras áreas, por ello necesita de 
asesoría para el desarrollo de su praxis educa-
tiva. Esto es, el docente de telebachillerato es 
multidisciplinar, imparte materias en diversas 
ocasiones ajenas a su perfil académico; razón 
por la cual los cursos de formación y actualización 
como el presente son tan ineludibles.
  La práctica docente actual requiere de re-
flexión a partir de la experiencia; análisis del 
quehacer diario en el salón de clases y toma de 
decisiones constante para descubrir fortalezas 
y debilidades e innovar el contexto educativo 
con un simple cambio en la forma de aplicar 
secuencias didácticas, o bien, manifestar com-
petencias y habilidades socioemocionales en el 
aula.
  De esta forma, este curso de formación gira 
en torno a la práctica reflexiva, razonada ésta 
como base para que cualquier docente conoce-
dor de sus áreas de oportunidad investigue la 
forma de remediarlas. En palabras parafrasea-
das de Donald A. Schön: el proceso de reflexión 
en la acción demanda que el docente responda 
a situaciones reales y particulares, y optimice su 

3	 Otros instrumentos utilizados para sustentar el marco teórico de este curso fueron el Acuerdo número 
444 por el que se establecen las competencias que constituyen el marco curricular común del Sistema 
Nacional de Bachillerato; el Acuerdo número 8/CD/2009 del Comité Directivo del Sistema Nacional 
de Bachillerato, así como la Ley General de Educación y la entonces vigente Ley General del Servicio 
Profesional Docente. 
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práctica al analizar y buscar estrategias o solu-
ciones que resuelvan las problemáticas del aula 
(Cit. por Domingo, El profesional reflexivo…).
  Aunado, sus características y objetivos se 
establecieron bajo el modelo pedagógico 
constructivista, el cual “pretende lograr apren-
dizajes y se concreta en el aula. Es un instru-
mento de la investigación de carácter teórico 
creado para reproducir idealmente el proceso 
enseñanza aprendizaje” (Ortiz O., 2013, p. 46), 
dado que facilita la reflexión sobre […] cómo 
hacer viable el proceso de enseñanza y apren-
dizaje en la formación de los ciudadanos” (SEP, 
2018).
  El modelo constructivista concibe la en-
señanza como una actividad crítica, es de-
cir, una tarea de organización de métodos de 
apoyo y situaciones de aprendizaje que per-
miten a los alumnos construir su propio saber, 
y el docente como un profesional autónomo 
quien investiga reflexionando sobre su práctica.

El conocimiento es una construcción del ser 

humano: cada persona percibe la realidad, la 

organiza y le da sentido en forma de construc-

tos, gracias a la actividad de su sistema nervio-

so central, lo que contribuye a la edificación de 

un todo coherente que da sentido y unicidad a 

la realidad (Ortiz G., 2015, p. 96).

En dicho modelo el estudiante es un ser activo, 
en constante aprendizaje, quien va relacionando 
lo que ya conoce con los nuevos objetos o cono-
cimientos con los cuales hace contacto, esto es, 
lleva a cabo la construcción del conocimiento, 
se vuelve más autodidacta, reflexivo y desarrolla 
estas y otras cualidades que mejoran su desem-
peño a través de la práctica reflexiva. 

  Hay diversidad de teorías y teóricos del 
constructivismo, en consecuencia, diversas 
nociones de aprendizaje. Por ejemplo, según 
Piaget se forja por estructuras cognitivas que 
se perfeccionan conforme la relación estable-
cida con el medio en el que se desenvuelve, lo 
cual contribuye a una mejor adaptación; por su 
parte, Ausubel menciona que se produce por 
la coyuntura entre la información nueva que 
recibe y la que ya tenía previamente; combi-
nación de la cual surge un significado único para 
la persona. Mientras, para Vygotsky se aprende 
por medio de la integración al medio en el que 
convive el individuo, es decir, el crecimiento 
intelectual se origina a partir de la coincidencia 
con otros (Ortiz G., 2015).
  También en el desarrollo de este curso se 
utilizó el Blended Learning, en español, apren-
dizaje semipresencial: una modalidad que in-
tegra la educación presencial y la educación en 
línea. Por tanto, crea “escenarios múltiples de 
aprendizaje” con la combinación de actividades 
presenciales sincrónicas que, a la vez, pueden 
ser asincrónicas por medio de las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación (TIC) (Im-
bernón, 2016, p. 99).
  Las características híbridas del Blended 
Learning implican una educación cara-cara, 
con sesiones presenciales, y una educación 
en línea, donde se desarrollan habilidades 
de aprendizaje vía medios electrónicos, de 
manera independiente y en sesiones virtuales. 
Se empleó esta modalidad mixta porque los 
seis docentes encuestados en el diagnóstico 
del presente curso la valoraron positivamente, 
esto último como una estrategia de trabajo 
colaborativo que permite la retroalimentación 
entre formador y docente, y el grupo de do-
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centes. Respecto a esta estrategia, “se organi-
zan pequeños grupos de trabajo; en los que 
cada miembro tiene objetivos en común que 
han sido establecidos previamente y sobre los 
cuales se realizará el trabajo” (Moreno, Vera, 
Rodríguez y otros, El trabajo colaborativo…, p. 1).

Fases metodológicas de la práctica 
reflexiva
Después de lo expuesto anteriormente, con-
viene revelar detalles sobre el desarrollo 
metodológico de Hacia la práctica reflexiva 
del docente de telebachillerato, el cual involu-
cró cuatro fases: diagnóstico de necesidades, 
diseño, desarrollo y evaluación. Su prime-
ra fase —diagnóstico de necesidades de for-
mación continua— se efectuó en junio de 2016 
(año de la Evaluación Docente) a partir de una 
muestra perteneciente a una población 
de 182 maestros de 22 centros educativos, 
pero por situaciones de accesibilidad y tiempo, 
únicamente seis planteles localizados, princi-
palmente, en municipios de la zona centro de 
Veracruz se consideraron para la fase: los tele-
bachilleratos de Ahueyahaulco, en Altotonga; 
La Joya, en Acajete; Los Molinos, en Perote; 
Mahuixtlán, en Coatepec; Las Vigas de Ramírez 
y Tatatila, pertenecientes a cabeceras munici-
pales del mismo nombre.
  Por ende, la muestra no probabilística de 
este diagnóstico lo integraron seis informantes 
clave de las instituciones referidas, a quienes 
se les aplicó el rango de discriminación de la 
antigüedad en el servicio: poca antigüedad 
(1-5 años), mediana antigüedad (6-20 años) y 
mucha antigüedad (21 o más años).
  Se optó por la entrevista para recabar este 
tipo de información técnica que proporciona una 

mayor profundidad y compresión al fenómeno 
estudiado al ser “una interacción entre dos per-
sonas, planificada y que obedece a un objetivo, 
en la que el entrevistado da su opinión sobre un 
asunto y, el entrevistador, recoge e interpreta 
esa visión particular” (Campoy y Gomes, 2009, 
p. 10).
  Ahora bien, las entrevistas se conforma-
ron por preguntas base, cuyas respuestas se 
grabaron para posteriormente transcribirlas. 
Ejemplo de estas interacciones, al formularles 
¿qué entendían por formación continua?, ellos 
denotaron en sus respectivas contestaciones 
conocimiento de lo que implica, y coincidieron 
es un proceso permanente de preparación que 
les permite mejorar. Referente a la posibilidad de 
actualizarse para enfrentar la Evaluación Docen-
te, listaron la Planeación Didáctica Argumentada 
y la elaboración de expediente de evidencias 
como las dos etapas —en las cuales interviene 
directamente el proceso de evaluación— que les 
causa mayores problemáticas. 
  Acerca de su modalidad preferida para re-
cibir dicha formación, los entrevistados expre-
saron gusto por el modelo presencial, al cual 
consideran más enriquecedor para compar-
tir experiencias con sus compañeros, aclarar 
dudas y, en general, con mejor proceso de 
retroalimentación. 
  Cuando se les cuestionó si alguna vez 
habían tomado cursos distintos a los ofrecidos 
por la Dirección General de Telebachillerato, 
la mayoría explicó no haberlo hecho debido a 
la falta de recursos económicos, tiempo e in-
terés, incluso uno de ellos enfatizó que dada la 
importancia de su formación y quehacer vale 
la pena que sus instructores estén bien prepa-
rados. Finalmente, se les preguntó sobre cuál 
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otro rubro les interesaría que se les brindara 
para satisfacer sus necesidades académicas, 
ellos señalaron una mayor variedad de cursos 
y que se impartan con más frecuencia.
  Tal como puede advertirse, este diagnóstico 
es de tipo cualitativo, sus fundamentos radican 
en recopilar información a través de las moti-
vaciones de los docentes, sus pensamientos, 
sentimientos, intereses y opiniones sobre sus 
necesidades educativas y de actualización.

La investigación cualitativa se plantea, por un 

lado, que observadores competentes y cua-

lificados pueden informar con objetividad, 

claridad y precisión acerca de sus propias ob-

servaciones del mundo social, así como de las 

experiencias de los demás. Por otro, los inves-

tigadores se aproximan a un sujeto real, un in-

dividuo real, que está presente en el mundo y 

que puede, en cierta medida ofrecernos infor-

mación sobre sus propias experiencias, opinio-

nes, valores… etc. Por medio de un conjunto de 

técnicas o métodos como las entrevistas, las 

historias de vida (Monje, 2011, p. 32).

Una vez concluido el análisis de las entrevis-
tas, no se abordó la diseminación, pues nunca 
se buscó elaborar un informe, sino diseñar una 
propuesta de formación docente en telebachille-
rato: atender necesidades reales y sentidas del 
subsistema. Producto de este diagnóstico, surge 
una iniciativa bajo la forma de un diplomado 
llamado Práctica reflexiva, principio básico del 
docente de educación media superior, con 
antecedentes teóricos en el trabajo recepcional 
de la especialidad Gestión de Procesos de 
Formación Continua.

  Sin embargo, se decidió cambiar este Diplo-
mado por el presente curso de modalidad 
mixta, cuya mayor factibilidad y viabilidad de 
implementación facilitó que los docentes lo 
pudieran tomar desde cualquier lugar y a la 
hora de su conveniencia, así como asistir única-
mente a la sesión de inicio y cierre.
  Este proceso de revisión inició la segunda 
fase del presente curso, para el cual se ade-
cuaron contenidos y actualizaron temas con-
forme el MEPEO y los requerimientos de los 
profesores. Asimismo, se introdujeron las habili-
dades socioemocionales y la práctica reflexi-
va a un perfil que permite abordar el método 
de formación continua, a la vez, lo hace inte-
resante para los participantes con deseos de 
actualización y estar a la par de las exigencias 
académicas actuales. En este contexto, el do-
cente reflexivo debe investigar y comprender 
su práctica educativa para mejorarla a través 
de preguntas generadas durante su mismo 
proceso de cavilación (Rodrigues, 2013).
  Hacia la práctica reflexiva del docente de tele-
bachillerato se presentó ante autoridades del 
Centro de Actualización del Magisterio Xalapa, 
quienes después de un análisis minucioso vali-
daron y aprobaron su aplicación a los docentes 
de telebachillerato. También se gestionó el uso 
de sus instalaciones y plataforma electrónica 
para que los docentes se prepararan en línea. 
Dada su modalidad mixta (sesiones presencia-
les y virtuales) se consideraron dos formatos de 
planeación: una planeación didáctica para las 
sesiones presenciales de inicio y cierre con es-
trategias de enseñanza y aprendizaje incluidas; 
y otra planeación con diseño instruccional para 
indicar las actividades de las sesiones en línea 
mediante la plataforma Moodle. 
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  Allí mismo se definió que su duración fuese 
de seis semanas, equivalente a 60 horas 
divididas en 10 horas (dos semanas) para las 
sesiones presenciales de inicio y cierre, y 50 

Contenidos Ejes a desarrollar

Bloque I

Introducción sobre el trabajo en línea

Hacia la práctica reflexiva del docente de 
telebachillerato

	Elementos de la práctica reflexiva
	La práctica reflexiva en la docencia
	Estrategias para formarse como docente 

reflexivo

Bloque 2

El trabajo en línea, una opción de formación 
y actualización docente

	Plataforma Moodle
	Netiqueta 

Bloque 3

Un acercamiento al Modelo Educativo para la 
Educación Obligatoria (MEPEO)

	Modelo Educativo (MEPEO) 
	Retos del MEPEO
	Perfil del docente en el MEPEO

Bloque 4

Las Habilidades Socioemocionales (HSE) en 
el aula

	Perfil de egreso del estudiante de EMS en 
el marco del MEPEO

	Las habilidades socioemocionales (HSE) 
en el MEPEO

	La propuesta de Telebachillerato para las 
HSE

Bloque 5

La planeación didáctica en el marco del 
MEPEO

	Planeación por competencias
	Incorporación de las HSE en la planeación 

didáctica
	Conviviendo con las Fichas Construye T

Bloque 6

Práctica reflexiva de la planeación didáctica
	 Planeación didáctica y la práctica reflexiva

horas de trabajo independiente en línea (cua-
tro semanas). Toda esta planeación se repre-
senta en el cuadro que sigue.

Cuadro 1. Contenidos de la propuesta de formación continua

Fuente: Elaboración propia con datos de la fase de diseño del curso.
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Como puede observarse en el cuadro anterior, 
los contenidos refuerzan la implementación 
del MEPEO, el desarrollo de las habilidades 
socioemocionales y la planeación didáctica de 
la práctica reflexiva.
  Mientras tanto, la tercera fase (desarrollo) 
de esta propuesta se concretó en octubre y 
noviembre de 2018 con 224 docentes de los 
telebachilleratos de Banderilla, Tlacolulan, 
Ahueyahualco y Escobillo; cifra representativa 
de una población docente de telebachillerato 
en Veracruz de 4876, según el Prontuario de ini-
cio de cursos del ciclo escolar 2018-2019 (2018). 
Cabe destacar que no se trabajó con todos los 
centros educativos referidos en el diagnóstico 
porque su lejanía respecto de la ciudad de Xala-
pa complicaba la asistencia de sus educadores 
al curso; así que sólo se optó por una invitación 
abierta a quienes laboraban en planteles cerca-
nos a la capital veracruzana, de modo tal que se 
les facilitara acudir a las sesiones presenciales, 
así como asegurar su acceso a la plataforma vía 
Internet. 
  Los participantes contaban con una antigüe-
dad promedio de 12 años y previamente habían 
recibido materias semestrales de actualización, 
experiencias necesarias para el desarrollo y 
aprovechamiento del presente curso, cuyo 
cometido principal radica en que el docente 
mejore habilidades, conocimientos y actitudes 
durante la práctica reflexiva acordes al MEPEO 
vigente. Por ello, se listan a continuación algu-
nas de las estrategias desarrolladas durante el 
curso:

•	 Sesión expositiva: procedimiento me-
diante el cual el formador presenta de 
manera organizada un conjunto de ideas 

y recurre al discurso en el aula. Algunos 
de los objetivos básicos buscados con el 
uso de esta técnica es introducir al grupo 
el tema de manera sintética y motivado-
ra, al mismo tiempo que estimular a los 
participantes para que respondan de ma-
nera innovadora a los contenidos.

•	 Elaboración de proyectos: los participan-
tes llevan a cabo proyectos que permiten 
el aprendizaje sistemático de determina-
dos aspectos y procesos. Además de que 
potencien la toma de decisiones, el traba-
jo en equipo y el desarrollo de habilidades 
de gestión (Imbernón, 2016).

También se implementaron estrategias de or-
ganización por adelantado, redes de concep-
tos, entre otras, aunque siempre congruentes 
con las características del grupo y los materia-
les a desarrollar (Imbernón, 2016). Inclusive se 
empleó una metodología participativa:

Los métodos participativos constituyen una 

vía idónea para que el proceso de enseñan-

za-aprendizaje se centre en el sujeto que 

aprende, en función de potenciar sus posibi-

lidades y conducirlo hacia niveles superiores 

de desarrollo a través de la interactividad con 

el docente y demás miembros del grupo. De 

esta manera se contribuye a la formación de un 

profesional integral que pueda desenvolverse 

en distintos contextos (Viñas, 2015, p. 85).

Acto seguido, en la evaluación de este curso 
(cuarta fase) se intentó saber sobre el grado de 
satisfacción del docente, por lo que se valoró 
si la práctica reflexiva contribuyó a mejorar su 
desempeño, en otros términos, se implementó 
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una evaluación de satisfacción, donde se pon-
deraron “los distintos aspectos que componen 
la acción formativa propiamente dicha una vez 
finalizada su impartición, es decir, constituye 
una evaluación global de la calidad del curso” 
(Carrascosa, 2011, p. 6). Tal valoración se llevó a 
cabo en dos momentos, en la primera y última 
sesión presencial se aplicaron a través de en-
cuestas, respectivamente, la evaluación diag-
nóstica y la final.
  La evaluación diagnóstica buscó obtener in-
formación sobre los conocimientos previos de 
los participantes; identificar un punto de parti-
da para la construcción del conocimiento y la 
toma de decisiones en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje, además de determinar si los 
docentes estaban familiarizados con los con-
tenidos del curso y los motivos por los cuales 
participaron.

  Respecto a la evaluación final, se centró en la 
valoración del propio curso, los contenidos, el 
facilitador, los materiales, recursos (plataforma) 
y las instalaciones empleadas para identificar si 
se alcanzaron los objetivos, o bien, los facto-
res que impidieron su logro. Al mismo tiempo, 
sus resultados posibilitaron analizar la propues-
ta de formación, los conocimientos previos de 
los participantes sobre los temas del curso, así 
como los aciertos y las áreas de oportunidad 
del trabajo realizado. 
  Por ejemplo, en la siguiente gráfica puede 
observarse que todos los aspectos evaluados 
de los contenidos registraron los puntajes más 
altos, lo cual invita a suponer que el diagnósti-
co, rediseño y selección de contenidos fueron 
procedimientos idóneos y acordes a las necesi-
dades académicas de sus destinatarios.
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Gráfica 1. Valoración de los contenidos del curso

Fuente: Elaboración propia con datos de la evaluación final del curso.
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Punto álgido de esta fase de evaluación fue 
advertir cierto aumento en el dominio de los te-
mas revisados y el conocimiento de los conteni-
dos. Con la implementación de esta propuesta 
se esperaba que los participantes otorgaran la 
debida importancia a la práctica reflexiva en 
su trabajo diario, así como realizaran cambios 
positivos en sus procesos de enseñanza-apren-
dizaje, la evaluación de sus estudiantes y, en 
general, en todo lo relacionado con su desem-
peño pedagógico. 

  Expectativas afortunadamente logradas si 
se toma en cuenta que cada uno de los aspec-
tos valorados en la encuesta final obtuvo la 
puntuación más alta, es decir, las excelentes 
calificaciones en actividades, tareas, recursos 
y materiales solicitados y utilizados en el pro-
grama de formación implementado indican 
nuevamente aciertos en el desarrollo del curso 
y la elección del facilitador y el ambiente de 
aprendizaje.

Gráfica 2. Valoración de actividades, tareas, recursos y materiales

Fuente: Elaboración propia con datos de la evaluación final del curso.
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Sin embargo, los hallazgos en el diagnóstico de 
las necesidades de formación de los docentes 
veracruzanos de telebachillerato, así como los re-
sultados favorables en la evaluación final de esta 
propuesta representan todavía mínimas contri-
buciones al campo teórico y metodológico de tan 
relevante subsistema de la educación en el país. 

Reflexiones finales
La elaboración del diagnóstico, las entrevistas 
a colegas docentes para conocer sus necesi-
dades e intereses de formación, el diseño, el 
desarrollo y la evaluación de este curso son 
experiencias enriquecedoras no sólo para los 
ámbitos profesional y laboral, sino para nues-
tro quehacer diario; hecho que nos adentra a la 
práctica reflexiva.
  Si bien los autores de este texto y de la pro-
puesta enfrentamos que nuestro curso no tu-
viera la demanda esperada, consecuencia de la 
falta de interés y motivación de los participantes 
por su formación y actualización —algunos no 
los consideran relevante si no se refleja en una 
mayor percepción económica o un cambio de 
adscripción—, tal circunstancia no nos desalentó, 
al contrario, la asumimos como una área de 
oportunidad al ofrecer el curso en modalidad 
semipresencial, a fin de captar un mayor número 
de participantes mediante estrategias tecnológi-
cas contemporáneas.
  Las fortalezas de esta iniciativa se asientan 
sobre la misma práctica reflexiva y la auto-

evaluación, las cuales permiten estar mejor 
preparados como docentes, pues nunca se ter-
mina de aprender y la actualización se vuelve 
una necesidad inaplazable. A la par, los retos son 
permanentes para el progreso personal y pro-
fesional, de allí la trascendencia de un proyecto 
de formación continua que resulta de las necesi-
dades sentidas por el propio protagonista.
  De igual manera, entre los tinos de la presente 
propuesta de curso destacan el acompañamien-
to del facilitador y la libertad que brinda la plata-
forma para distribuir el tiempo como más le 
convenga al participante. También sus sesiones 
presenciales resultaron significativas; la de inicio 
permitió que se conocieran todos los partici-
pantes y facilitadores, y se fomentara la comu-
nicación y confianza; mientras, en la sesión de 
cierre se favoreció la convivencia e intercambio 
de experiencias, así como la valoración del curso 
por parte de los docentes participantes.
  Si bien un curso no es suficiente para cam-
biar el trabajo en el aula, sí es un primer paso 
para alcanzar la práctica reflexiva. Sobre todo, 
porque el docente no puede dejar de aprender 
y tampoco debe cerrar los ojos a lo que sucede 
alrededor. Cada generación, grupo y estudiante 
son distintos, por ende, la práctica docente 
debe estar guiada hacia el éxito de la pluralidad, 
y encontrar fortalezas y áreas de oportunidad 
para beneficio del futuro de la educación en 
nuestro estado. 
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•	 Educación Ambiental en la Escuela
•	 Herramientas Digitales para Docentes Aplicables a su 

Práctica

Posgrados

Diplomados

Curso-taller
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