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Prélogo
S

Lucia Graciela Wade Flores

a formacién docente no es un proceso lineal ni

concluido con la obtencién de un titulo profesio-

nal; es un trayecto que se resignifica constante-
mente en el ejercicio cotidiano de la ensefianza. Ser do-
cente implica transitar entre la teoria y la practica, entre
la identidad en construccion y la identidad en accién,
entre la formacidén inicial y la experiencia situada. En
ese movimiento permanente se configura una profesién
que exige reflexidn, sensibilidad social, compromiso éti-
co y capacidad investigativa.

La presente obra surge del trabajo del Cuerpo Aca-
démico en Consolidaciéon cuya Linea de Generacién y
Aplicacién del Conocimiento se centra en la formacién
docente y el trayecto profesional, articulando de manera
particular el seguimiento a egresados como eje de ana-
lisis y transformacidn. Este libro representa una apues-
ta académica por resignificar los trabajos de titulaciéon
elaborados por egresadas y egresados de nuestra insti-
tucién, otorgdndoles un nuevo horizonte interpretativo
ahora que ejercen la docencia en servicio.

Cada capitulo es el resultado de un proceso de recons-
truccidn critica: investigaciones realizadas durante la for-



macion inicial que hoy dialogan con la experiencia profe-
sional. En esta transicion de estudiante a docente titular,
las preguntas cambian de profundidad, los problemas ad-
quieren nuevas dimensiones y las respuestas se vuelven
mas complejas. Este ejercicio de relectura no solo forta-
lece la produccién académica, sino que evidencia que la
investigacion no termina con la titulacién; se transforma
en herramienta permanente de andlisis de la practica.

Los capitulos que integran esta obra abordan proble-
maticas centrales del ejercicio docente contemporaneo.
Desde la construccion de la identidad investigadora en las
escuelas normales, hasta la alfabetizacion inclusiva me-
diante el método BRAITICO; desde el andlisis del rezago
educativo en contextos multigrado, hasta la comprensién
del estrés laboral docente en el marco de la Nueva Escue-
la Mexicana; pasando por la interpretaciéon musical como
estrategia pedagogica para el desarrollo socioemocional
en la educacion primaria. En conjunto, estas investiga-
ciones evidencian que la docencia se ejerce en escenarios
diversos, complejos y profundamente humanos.

Un rasgo distintivo de este libro es la colaboraciéon
interinstitucional. La participaciéon de docentes de otro
cuerpo académico con quien se mantiene acuerdo de co-
laboracién fortalece el didlogo académico y amplia las
perspectivas de andlisis, manteniendo siempre la cohe-
rencia con la linea de generacién del conocimiento que
da identidad a la obra. Esta articulacién demuestra que
la investigacion educativa se consolida cuando se cons-
truye en red y en comunidad académica.

En el contexto actual de transformacién curricular
impulsada por la Nueva Escuela Mexicana y el Plan de
Estudios 2022, el papel del docente como profesional
reflexivo e investigador adquiere una relevancia cen-
tral. No basta con aplicar programas; es indispensable
problematizar la prdctica, analizar el contexto y generar
conocimiento situado que contribuya a la mejora educa-
tiva. Este libro es una muestra de que las escuelas nor-



males no solo forman docentes para ensefiar, sino profe-
sionales capaces de investigar, interpretar y transformar
su realidad.

Construir(se) docente es, en este sentido, una me-
tafora viva. Implica reconocerse en proceso, aceptar
la tension entre el ideal pedagdgico y las condiciones
reales del aula, y asumir que la identidad profesional
se forja en la interaccién con estudiantes, colegas, co-
munidades y politicas educativas. La investigacion aqui
presentada no pretende ofrecer respuestas definitivas,
sino abrir caminos de reflexién y fortalecer la conviccion
de que la prdctica docente puede y debe ser objeto de
andlisis riguroso.

Finalmente, esta obra reafirma el compromiso insti-
tucional con el seguimiento a egresados como estrategia
académica y formativa. Dar voz a quienes ya ejercen la
profesion permite retroalimentar los procesos de forma-
ciéon inicial y consolidar una cultura investigativa que
trasciende la etapa universitaria. La construcciéon de la
identidad docente no termina en la escuela normal; ape-
nas comienza.

Que estas pdaginas sirvan como testimonio de trayec-
torias profesionales en construccién y como invitacién
permanente a investigar la practica para transformarla.






CAPITULO 1
La interpretacién musical
como estrategia pedagogica para el
desarrollo de la inteligencia emocional
en educaciéon primaria

S

Lic. Génesis Madrigal Alvarez!
Escuela Primaria “Rosario Gutiérrez Eskildsen’

U

Dra. Lucia Graciela Wade Flores2.
Escuela Normal de Educaciéon Primaria
“Rosario Maria Gutiérrez Eskildsen

RESUMEN

1 desarrollo de la inteligencia emocional en el nivel pri-

maria representa uno de los desafios mas complejos de
la formacién integral, especialmente en una etapa donde
las transiciones afectivas y sociales de los estudiantes son
profundas. Este capitulo aborda la falta de una integracion
sistematica de estrategias pedagdgicas que atiendan lo so-
cioemocional dentro del curriculo convencional. El estudio
se centrd en comprender cémo la prdctica y la interpre-
tacién musical actian como catalizadores del autoconoci-
miento, la autorregulacion, la motivacién, la empatia y las
habilidades sociales en alumnos de entre 11 y 12 afios.

A través de un enfoque cualitativo-interpretativo y un
disefio de estudio de caso multiple comparativo —realiza-
do en una escuela primaria publica y un centro de forma-
cién musical—, se analizaron las dindmicas de aprendiza-

1 Contacto: genesis.madrigal.alvarez@gmail.com.

2 CVU: 1055920. ORCID ID: 0000-0001-5297-7604. Correo
electrénico: luciagwadef@gmail.com.
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je mediante observacion participante, entrevistas semies-
tructuradas y andlisis narrativo. La interpretacion de los
datos se consolid6 a través de procesos de codificaciéon y
triangulacién para garantizar la solidez de los hallazgos.
Los resultados revelan que la practica musical siste-
matica no solo mejora la conciencia emocional, sino que
fortalece la resiliencia ante la frustracion y fomenta una
motivacion intrinseca que trasciende el aula. Se observa,
ademads, una mejora sustancial en la cooperacion y la em-
patia, vinculada estrechamente a la continuidad pedago-
gica del proceso. Finalmente, este trabajo ofrece orienta-
ciones para la formacién docente, posicionando a la musi-
ca como una estrategia transversal y accesible para cons-
truir ambientes escolares mas humanos, alineados con el
enfoque socioemocional de la Nueva Escuela Mexicana.

Palabras clave: inteligencia emocional, interpretacion
musical, educacion primaria, formacion docente, Nueva Es-
cuela Mexicana.

INTRODUCCION

El desarrollo de la inteligencia emocional en la infan-
cia se ha convertido en un eje central para comprender
los procesos de aprendizaje y convivencia escolar. La evi-
dencia contempordnea muestra que las emociones no
solo influyen en la toma de decisiones, sino que también
condicionan la memoria, la atencién, la motivacion y la
construccion de identidad. En este contexto, se vuelve in-
dispensable que la escuela asuma una formacion integral
que incluya el desarrollo emocional como un componente
constitutivo del proceso educativo.

La musica, y en particular la interpretaciéon musical, se
ha consolidado como un recurso pedagdgico con alto po-
tencial formativo. Su caracter expresivo y corporal permi-
te a nifas y nifios explorar estados internos, regular ten-
siones, fortalecer la atencién y construir vinculos afectivos
significativos. La interpretacién musical implica escucha
activa, coordinacion, sensibilidad interpersonal y discipli-

12



na emocional; elementos directamente relacionados con
las habilidades que conforman la inteligencia emocional.

Durante la infancia tardia (especialmente entre los 11 y
12 afios de edad), se producen transformaciones significa-
tivas en las dimensiones cognitiva, afectiva y social. Es un
momento en el que los nifios comienzan a elaborar nociones
mas complejas sobre si mismos, a cuestionar su identidad, a
experimentar emociones intensas y a construir vinculos mas
profundos con sus pares. Esta etapa se caracteriza por una
creciente necesidad de autonomia, asi como por una mayor
sensibilidad ante la opinién de los otros. Por ello, el desarro-
llo de la inteligencia emocional durante esta etapa no solo
es relevante, sino imprescindible para la formacion integral.

Este capitulo retoma hallazgos provenientes del trabajo
de campo realizado en una escuela primaria publica y una
escuela de musica, integrandolos con discusiones actuales
de la psicologia del desarrollo, la educacién artistica y el en-
foque humanista de la Nueva Escuela Mexicana. El propdsito
es explicar como la interpretaciéon musical puede favorecer
el autoconocimiento, la autorregulacién, la motivacion in-
terna, la empatia y las habilidades sociales en estudiantes de
11 a 12 afos, etapa en la que se reconfiguran la identidad,
los vinculos sociales y la expresion afectiva.

Asimismo, este capitulo asume los principios de la Nueva
Escuela Mexicana, que promueve una educacién humanista
caracterizada por el respeto a la dignidad humana, la cola-
boracién, la equidad y la comprensién profunda de las emo-
ciones como elemento central del aprendizaje. Desde este
enfoque, se reconoce que la educaciéon emocional no puede
relegarse a talleres aislados ni a intervenciones ocasionales;
debe integrarse de manera transversal en la practica docen-
te, articulandose con recursos expresivos como la musica, el
movimiento, el arte y la experiencia comunitaria.

En este sentido, la interpretaciéon musical abre una ven-
tana hacia nuevas posibilidades pedagdgicas. Permite a
los docentes acompafiar la vida emocional del alumnado
mediante actividades significativas, accesibles y sensibles,
incluso cuando no cuentan con formacién musical especiali-
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zada. La musica, por su naturaleza humanizante, ofrece un
espacio para construir vinculos afectivos mas sélidos, favo-
recer el pensamiento cooperativo, fortalecer la confianza en
si mismos y promover ambientes escolares mas armonicos.
El propédsito de este capitulo no es simplemente des-
cribir los efectos emocionales de la musica, sino analizar
criticamente los mecanismos pedagdgicos, afectivos y so-
cioculturales que permiten que la interpretacion musical
se convierta en una estrategia efectiva para el desarrollo
emocional. Finalmente, este texto aspira a mostrar que la
educacién musical, cuando se concibe desde una perspec-
tiva emocional y humanista, puede constituirse en un pilar
fundamental de la formacién integral del alumnado. La
musica no es Unicamente una disciplina artistica: es un ca-
mino para sentir, pensar, convivir y construir comunidad.

MARCO TEORICO-CONCEPTUAL

Este capitulo se sostiene sobre cuatro ejes fundamenta-
les: la teoria contempordnea de la inteligencia emocional,
la musica como lenguaje emocional y experiencia estética,
la concepcidn de infancia desde la psicologia del desarro-
llo y el enfoque humanista de la Nueva Escuela Mexicana.
Estos elementos permiten comprender de manera integral
cémo la interpretacion musical puede influir en la vida
afectiva, cognitiva y social del alumnado.

1. Inteligencia emocional:
Una mirada multidimensional

La inteligencia emocional ha sido definida desde diver-
sas perspectivas, pero existe consenso en que constituye
un conjunto de habilidades que permiten a las personas
reconocer, comprender, expresar y regular sus emociones,
asi como interactuar de manera empadtica y eficaz con los
demds. Su importancia radica en que las emociones no
son estados aislados, sino procesos que influyen en la con-
ducta, la toma de decisiones, la atencion, la memoria, la
identidad y la interaccion social.

14



El desarrollo emocional en la infancia depende de
practicas pedagdgicas que favorezcan la conciencia emo-
cional. Los modelos contemporaneos coinciden en cinco
dimensiones principales:

e Autoconocimiento: reconocer emociones propias,
identificar sensaciones internas y comprender sus causas.

¢ Autorregulacion: gestionar impulsos, manejar frustra-
ciones, modular la intensidad emocional y sostener la calma.

e Automotivacion: generar energia interna para el
aprendizaje, mantener el esfuerzo y experimentar satis-
faccion por el logro.

e Empatia: comprender emociones ajenas, interpretar se-
fiales expresivas y responder de manera respetuosa.

e Habilidades sociales: cooperar, dialogar, resolver
conflictos, negociar y construir vinculos saludables.

Durante la infancia tardia, estas habilidades atravie-
san un periodo de transformacién profunda. Por ello, el
desarrollo emocional en esta etapa resulta determinante
para su bienestar y para la consolidacidn de experiencias
escolares positivas.

2. La musica como lenguaje
emocional y experiencia estética

La musica constituye una forma de comunicacién hu-
mana cargada de significado emocional. A través del so-
nido, las personas expresan estados internos, evocan re-
cuerdos, representan sensaciones corporales y construyen
vinculos afectivos.

Diversos estudios en psicologia y neurociencia han de-
mostrado que la practica musical activa redes cerebrales
vinculadas a la percepciéon emocional, la memoria afectiva,
la atencidn sostenida y la regulacion de los estados inter-
nos. La interpretacion musical —a diferencia de la audi-
cién pasiva— exige participacién activa, concentracion,
coordinacién y sensibilidad interpersonal. Estos procesos
se relacionan directamente con las dimensiones de la inte-
ligencia emocional.

15



2.1. Mdsica e introspeccion

Interpretar musica permite que nifias y nifilos conecten
con sensaciones internas que a menudo resultan dificiles
de verbalizar. El sonido funciona como un puente entre la
experiencia interna y la expresion externa, facilitando la
conciencia de emociones complejas.

2.2. Musica y autorregulacion

La practica musical requiere controlar la respiracion,
sostener la postura, modular la energia corporal y ajustar la
ejecucion a un ritmo determinado. Estos elementos favore-
cen el desarrollo de habilidades de autocontrol emocional.

2.3. Musica y empatia

Tocar con otros implica sincronia, escucha activa y
sensibilidad hacia las acciones del grupo. La interaccion
musical crea un espacio donde los estudiantes aprenden
a interpretar sefiales no verbales, coordinarse y responder
de manera colaborativa.

2.4. Musica y motivacion

La satisfaccion estética, el progreso técnico y el recono-
cimiento del logro fomentan una motivacién intrinseca que
influye tanto en la practica musical como en el desempeiio
escolar general. En conjunto, estos procesos hacen de la in-
terpretacion musical un escenario ideal para el desarrollo
emocional, especialmente en edades donde la expresién ver-
bal atin es limitada o se encuentra en proceso de maduracién.

3. Infancia: un periodo de complejidad
emocional creciente
Desde la psicologia del desarrollo, la infancia tardia se
concibe como una etapa donde las nifias y los nifios co-
mienzan a comprender emociones mdas matizadas, a dife-
renciar sentimientos simultaneos y a desarrollar estrategias
de regulacion emocional mds elaboradas. En este periodo:
e Reconocen causas internas y externas de las emociones.
e Se vuelven mads sensibles a la opinién de sus pares.
¢ Construyen sentido de identidad.
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e Aumenta su capacidad para reflexionar sobre sus ex-
periencias.

e Requieren ambientes pedagdgicos que validen sus
emociones y ofrezcan herramientas para gestionarlas.

La musica opera como un lenguaje alternativo que fa-
cilita la expresion de emociones que no siempre pueden
comunicarse verbalmente. Para algunos nifios, tocar un
instrumento permite liberar tension; para otros, consti-
tuye un espacio para sentirse competentes, apreciados o
conectados. Esta funcién emocional convierte a la musica
en un recurso pedagogico especialmente pertinente para
esta etapa del desarrollo.

4. La Nueva Escuela Mexicana:
Educacién humanista y desarrollo socioemocional

El enfoque de la Nueva Escuela Mexicana (NEM) plan-
tea una formacion centrada en la dignidad humana, el
pensamiento critico, la equidad y la construccién comuni-
taria. Desde esta perspectiva, la educacién emocional se re-
conoce como una dimension fundamental del aprendizaje,
al mismo nivel que los contenidos académicos.

El planteamiento de la NEM se articula con la inteli-
gencia emocional en varios aspectos:

e Autoconocimiento y autocuidado: promover que
nifias y nifios reconozcan lo que sienten, se valoren y
aprendan a cuidarse.

e Empatia y solidaridad: fomentar la comprension del
otro y la disposicién para colaborar.

e Convivencia armonica: priorizar la construccion de
ambientes seguros, respetuosos y sensibles.

¢ Practicas humanizantes: integrar experiencias donde
el arte, la expresién y el cuerpo tengan un papel central.

La musica, desde esta perspectiva, no es un elemento
ornamental o recreativo, sino una herramienta pedagogi-
ca capaz de fortalecer los vinculos comunitarios, facilitar
la expresién emocional y crear ambientes de aprendizaje
sensibles e inclusivos.
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METODOLOGIA

El propdsito de este estudio se basé comprender cdmo la
interpretacion musical puede favorecer el desarrollo de la
inteligencia emocional en estudiantes de educacién prima-
ria. Para ello, se adoptdé un enfoque cualitativo interpreta-
tivo que permitiera acceder a las experiencias, significados
y vivencias emocionales de nifias y nifios en contextos edu-
cativos reales. La metodologia se disei6 con la intencién de
captar la complejidad del fenémeno y analizarlo desde la
perspectiva de quienes lo experimentan.

Enfoque general

El enfoque cualitativo interpretativo parte del supues-
to de que la realidad social es construida a través de las
experiencias y significados que las personas atribuyen a
sus acciones y contextos. En lugar de buscar generaliza-
ciones estadisticas, este enfoque se centra en la compren-
sion profunda de los procesos subjetivos, emocionales y
relacionales. En el caso de la infancia, esta aproximacion
resulta particularmente adecuada, ya que permite identi-
ficar patrones afectivos, formas de expresién, modos de
interaccién y prdcticas culturales que no son visibles a tra-
vés de métodos cuantitativos.

El interés central no fue medir emociones, sino com-
prender como se viven, cdmo se expresan y de qué mane-
ra la musica las organiza, transforma o canaliza en esce-
narios escolares distintos.

Disefio metodoldgico:
Estudio de caso multiple comparativo

Se empled un disefio de estudio de caso multiple com-
parativo, que permite analizar un mismo fenémeno en dos
contextos diferenciados. Este disefio facilita observar simi-
litudes, diferencias, tensiones y factores contextuales que
influyen en el desarrollo emocional del alumnado.

Los casos seleccionados fueron:

1. Una escuela primaria publica, donde la musica se
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impartia como parte del curriculo general, aunque con
tiempo limitado y un enfoque principalmente recreativo.

2. Una escuela de musica, donde la practica instrumental
constituia el eje central de la formacion y donde el alumnado
dedicaba mas horas semanales a la interpretacion musical.

El contraste entre ambas instituciones permitié explo-
rar como la estructura pedagdgica, los recursos, la cultura
escolar y las oportunidades de préctica musical influyen
en la construccion de habilidades emocionales.

Participantes

La seleccidn de los participantes se realizé mediante
muestreo intencional, con base en criterios tedricos rela-
cionados con la etapa evolutiva y la relaciéon con la musi-
ca. Participaron:

e Estudiantes de 11 y 12 afios, pertenecientes a am-
bos centros educativos. Esta edad representa una etapa de
transicién en la que se profundiza la vida emocional, se
complejizan los vinculos sociales y se fortalecen los proce-
sos de autorregulacion y autoconciencia.

e Docentes de ambas instituciones, quienes aportaron
una mirada profesional sobre la conducta emocional del
alumnado, las interacciones en el aula y las practicas pe-
dagogicas relacionadas con la musica.

Técnicas de Recoleccion de Informacién
Con el fin de obtener una comprensién amplia del fe-
nomeno, se utilizaron tres técnicas principales:

1. Observacion participante

Las observaciones se realizaron en sesiones de clase y
ensayos musicales. Permitieron identificar:

e Formas espontaneas de expresion emocional.

e Dinamicas de interaccién grupal.

e Comportamientos asociados a la frustraciéon, motiva-
cién, concentracion o ansiedad.

e Procesos de cooperacion y negociacion.
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e Manifestaciones corporales vinculadas a la autorre-
gulacion.

La observacion directa resulté fundamental para captar
matices que no siempre emergen en el discurso verbal.

2. Entrevistas semiestructuradas
Se realizaron entrevistas a:
e Estudiantes.
e Docentes de ambas instituciones.

Las entrevistas posibilitaron explorar experiencias per-
sonales relacionadas con la musica y la emocionalidad,
asi como percepciones de los docentes sobre los cambios
observados en el comportamiento y la expresividad emo-
cional del alumnado.

Las preguntas se centraron en:

e Como viven las emociones durante la interpretacién musical.

¢ Qué sienten al tocar solos o en grupo.

e COmo manejan la frustracién cuando una pieza no
sale bien.

e Qué cambios perciben en su estado animico después
de tocar.

e Coémo describen su relacion con sus compafieros du-
rante actividades musicales.

3. Andlisis narrativo de producciones verbales

Se analizaron relatos y descripciones de las experiencias
vividas en las actividades musicales. Estos materiales permi-
tieron reconstruir la forma en que los participantes interpre-
tan, organizan y articulan sus vivencias emocionales.

Categorias de analisis

Para garantizar coherencia y profundidad, se estable-
cieron cinco categorias analiticas alineadas con la teoria
clasica y contempordnea de la inteligencia emocional:

1. Autoconocimiento emocional

2. Autorregulacion
3. Automotivacion
4. Empatia
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5. Habilidades sociales

Estas categorias funcionaron como eje interpretativo
durante todo el analisis comparativo entre los dos contex-
tos educativos.

Procedimiento analitico

El andlisis se llevé a cabo mediante un proceso iterati-
vo que incluyo:

e Codificacién abierta: identificacién inicial de cate-
gorias emergentes.

e Codificacion axial: organizacion de categorias rela-
cionadas con las dimensiones emocionales.

e Comparacion constante: contraste entre datos de
ambas instituciones.

e Triangulacion: integracion de informaciéon prove-
niente de observaciones, entrevistas y relatos.

e Saturacidn tedrica: reconocimiento de patrones re-
currentes y comprensiones estables.

Este procedimiento permiti6 asegurar la credibilidad de los
hallazgos y mantener coherencia interna en la interpretacién.

Justificacion metodoldgica final

La eleccion de un enfoque cualitativo interpretativo y
un disefio de casos multiples respondié a la necesidad de
comprender la experiencia emocional de nifias y nifios en
profundidad, mas alld de mediciones cuantitativas o descrip-
ciones conductuales superficiales. La musica, como fenéme-
no emocional y cultural, requiere ser analizada desde una
mirada sensitiva que permita captar sus matices expresivos
y las formas en que impacta la vida afectiva del alumnado.

Esta metodologia permitié reconstruir cémo la inter-
pretacion musical se entrelaza con la construcciéon emo-
cional, revelando procesos que dificilmente serian visibles
mediante enfoques tradicionales.

Andlisis de los Hallazgos

El andlisis de los hallazgos permiti¢ identificar cémo la
interpretacion musical influye en el desarrollo emocional
de nifias y nifios de 11 y 12 afios, asi como las diferencias
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que emergen entre un contexto de educacion basica gene-
ral y una escuela de formacion musical intensiva. A conti-
nuacion, se presentan los resultados organizados en cinco
dimensiones que conforman la inteligencia emocional:
autoconocimiento, autorregulacién, automotivacién, em-
patia y habilidades sociales. Para cada dimensién se ex-
ponen patrones observados, manifestaciones recurrentes
y contrastes significativos entre los dos casos estudiados.

1. Autoconocimiento emocional

El autoconocimiento emocional se refiere a la capa-
cidad para identificar las propias emociones, reconocer
sensaciones internas y comprender sus causas. En los dos
contextos analizados se observaron diferencias notables
en la madurez emocional con la que los estudiantes habla-
ban de si mismos y de sus experiencias afectivas.

1.1. La musica como espejo emocional

En la escuela de musica, los estudiantes tendian a identi-
ficar con mayor claridad el tipo de emocién que experimen-
taban durante la interpretacién. Expresiones como “cuando

1S

toco siento calma”, “me enojo cuando no me sale, pero sé por
qué”, “esa parte suena triste y me pone asi” reflejan un nivel
de introspeccion mayor. La musica operd como un espejo que
les permitia reconocer estados emocionales internos, muchas
veces dificiles de verbalizar en otros espacios escolares.

En contraste, los estudiantes de la escuela primaria ptbli-
ca tendieron a describir emociones en funcién de estimulos
externos: “me enojo cuando me gritan”, “me pongo triste
cuando alguien me molesta”, “me pongo feliz cuando salgo
a jugar”. La musica, al no ser una practica central, no fun-

cionaba como espacio regular de autoconciencia emocional.

1.2. Profundidad de la introspeccion

En la escuela de musica, la repeticién constante de prac-
ticas interpretativas generd oportunidades continuas para
que los alumnos observaran sus propias reacciones afecti-
vas. El ensayo, el error, el logro y la expresion estética se
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convirtieron en momentos de contacto con la emocionali-
dad. Esta exposicion frecuente parece haber favorecido un
desarrollo mas profundo del autoconocimiento.

En la primaria publica, el tiempo reducido de la clase
de musica limitaba este proceso. Aunque algunos estu-
diantes lograron identificar emociones vinculadas al can-
to o al ritmo, estas experiencias no se integraban necesa-
riamente a su comprension general de si mismos.

2. Autorregulacion emocional

La autorregulacion implica controlar impulsos, mane-
jar frustraciones, modular la intensidad emocional y sos-
tener la atencidn. La interpretacion musical crea condicio-
nes propicias para fortalecer esta habilidad.

2.1. Control emocional durante la ejecucion

Los estudiantes de la escuela de musica mostraron un
autocontrol mas sélido durante la préctica instrumental.
La necesidad de mantener un tempo estable, coordinar
manos, atencién y respiracion exige un dominio emocio-
nal que se desarrolla con la practica. Cuando surgian erro-
res, la mayoria lograba recuperarse sin desbordarse.

En la escuela primaria publica, se observaron mas di-
ficultades para sostener la concentracién prolongada y
mayor tendencia a reaccionar impulsivamente ante la
frustracion. La falta de continuidad en la practica musical
limitaba el desarrollo de la tolerancia emocional durante
actividades musicales.

2.2. La musica como contenedor emocional

En ambos contextos, pero con distinta intensidad, la
musica funcioné como un contenedor emocional. Nifias y
niflos mencionaron sentir tranquilidad después de tocar,
liberar enojo al cantar o disminuir la ansiedad durante
actividades ritmicas. Estos hallazgos sugieren que la mu-
sica puede operar como regulador emocional incluso con
practicas breves, aunque los efectos son mas profundos
cuando existe continuidad.
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3. Automotivacion

La automotivacion es la capacidad para generar energia
interna, mantener el esfuerzo y sostener la disciplina per-
sonal. La musica, por su naturaleza estética y procesual,
tiende a fomentar altos niveles de motivacion intrinseca.

3.1. Motivacion orientada al logro

En la escuela de musica, la motivacion estaba fuertemente
asociada con el dominio técnico y la experiencia del progreso.
Los estudiantes relataban satisfaccion al tocar piezas completas
o al mejorar pasajes dificiles. La musica generaba un sentido
claro de propdsito, lo que fortalecia el compromiso personal.

4. Empatia

La empatia consiste en comprender las emociones del otro
y responder de manera adecuada. La musica, particularmen-
te en actividades grupales, favorece procesos de sincronia
emocional que contribuyen al desarrollo de esta habilidad.

4.1. Sincronia afectiva en ensambles

En la escuela de musica, los ensambles generaban un
espacio donde la escucha activa era fundamental. Los es-
tudiantes aprendian a anticipar el ritmo del otro, recono-
cer su nivel de intensidad, ajustar su volumen y coordinar
entradas. Estas experiencias desarrollaron sensibilidad
hacia las emociones y acciones ajenas.

4.2. Escucha interpersonal

Los docentes de musica sefialaban que los estudiantes
aprendian a “escuchar con el cuerpo”, es decir, a percibir
sefiales no verbales del grupo: respiraciones, gestos, tensio-
nes, intenciones. Esta percepcion fina fortalecié su capaci-
dad para reconocer y comprender emociones ajenas.

4.3. Limitaciones en la primaria publica

En la primaria, aunque se observaban destellos de em-
patia durante actividades grupales, la falta de ensambles
estructurados y la baja frecuencia de las clases dificulta-
ban la consolidacién de esta habilidad.
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5. Habilidades sociales

Las habilidades sociales incluyen cooperacion, respeto,
negociacion, trabajo en equipo y comunicacién. La musica,
especialmente cuando se interpreta en conjunto, propor-
ciona un escenario ideal para practicar estas competencias.

5.1. Cooperacion y respeto

En la escuela de musica, era frecuente observar dina-
micas donde los estudiantes se ayudaban mutuamente,
compartian estrategias para resolver dificultades y se or-
ganizaban para mejorar la ejecucidon grupal. La practica
musical fomentaba una ética del respeto, pues cada par-
ticipante era consciente de que su ejecucion influia en el
resultado colectivo.

5.2. Resolucidn de conflictos

Los conflictos surgidos durante la practica (por ejem-
plo, diferencias sobre tiempos o interpretaciones) reque-
rian negociacion. Los estudiantes desarrollaban habilida-
des de didlogo y argumentacion, aprendiendo a resolver
desacuerdos sin romper la armonia grupal.

5.3. Construccion de comunidad

El sentido de pertenencia fue notoriamente mayor en
la escuela de musica. La musica actué como un elemento
articulador de vinculos afectivos, generando una identi-
dad grupal.

En la escuela primaria, las habilidades sociales vinculadas
a la musica se observaban, pero de manera mas esporadica.

Los hallazgos demuestran que la musica favorece el
desarrollo emocional, pero su impacto depende en gran
medida de la intensidad y continuidad de la practica. La
escuela de musica ofrecié un clima pedagdgico que facili-
t6 la introspeccidn, la autorregulacion, la motivacion pro-
funda, la sensibilidad interpersonal y la cooperacion. En
la primaria publica, los beneficios estuvieron presentes,
pero de manera menos consolidada debido a la limitaciéon
de tiempo, recursos y continuidad.
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La comparacion evidencia que la musica no solo ex-
presa emociones, sino que las organiza y transforma. A
través de ella, nifias y nifios desarrollan herramientas que
pueden aplicar en su vida escolar y personal.

DISCUSION

Los hallazgos dialogan directamente con los plantea-
mientos contemporaneos sobre inteligencia emocional. La
musica oper6 como un dispositivo pedagdgico que permi-
tid integrar percepcion, expresion y regulacion emocional
de manera experiencial. Esto coincide con las propuestas
que sostienen que las competencias afectivas se desarro-
llan mediante prdcticas significativas que articulan cogni-
cion, cuerpo y sensibilidad.

El estudio también muestra tensiones entre los contex-
tos educativos. La escuela de musica ofrecié condiciones
mas sistematicas de introspeccion, mientras que la escue-
la primaria presenté practicas mas fragmentadas.

La interpretacién musical dialoga con el enfoque hu-
manista de la Nueva Escuela Mexicana, al favorecer au-
tonomia emocional, convivencia respetuosa y reconoci-
miento del si mismo y del otro.

Finalmente, los resultados sugieren que la musica no
solo expresa emociones: las organiza, las transforma y las
vuelve significativas.

APORTACIONES A LA FORMACION DOCENTE

Los hallazgos de este estudio ofrecen una serie de apor-
taciones relevantes para la practica docente y para la inte-
gracion de la educacion emocional dentro de los entornos
escolares. La musica, entendida como una experiencia es-
tética y emocional, puede ser incorporada incluso por do-
centes que no poseen formacién especializada, siempre y
cuando existan intencionalidad pedagdgica, sensibilidad y
claridad en los objetivos socioemocionales.

Una primera aportaciéon consiste en reconocer que
la musica es un recurso transversal capaz de enriquecer
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cualquier drea del curriculo. Su uso no tiene que limitarse
a la asignatura de educacién artistica; puede emplearse
en momentos especificos del dia para favorecer la regula-
cién emocional, la concentracion o la convivencia grupal.

Una segunda aportacion se relaciona con la necesidad de
disefiar experiencias musicales significativas. La musica ad-
quiere valor pedagogico cuando se integra de manera estruc-
turada y coherente, no solo como una actividad recreativa.
Los docentes pueden planificar secuencias donde la musica
funcione como detonador de reflexiéon emocional: reconocer
como nos hace sentir una melodia, identificar tensiones cor-
porales al tocar un ritmo, observar cambios en el estado de
animo después de cantar o analizar como se transforma el cli-
ma del grupo al coordinarse en un ensamble sencillo. Asimis-
mo, los resultados muestran que la musica puede convertirse
en un recurso poderoso para fortalecer la convivencia escolar.

Otra aportacion importante es el potencial de la musi-
ca para apoyar los procesos de autorregulaciéon emocio-
nal. Estas estrategias pueden integrarse sin necesidad de
instrumentos especializados, lo que las vuelve accesibles
para todo tipo de escuelas.

Finalmente, la evidencia obtenida subraya la urgencia
de fortalecer la formacién docente respecto al uso pedago-
gico de la musica. No se trata de formar musicos profesio-
nales, sino de brindar herramientas basicas para compren-
der cémo la musica impacta la emocionalidad, cémo puede
incorporarse en la planeacién didactica y cémo favorecer
procesos de expresion, regulacién y convivencia a través
de ella. La formacién inicial y continua del magisterio debe
incluir elementos de educacién artistica desde una visién
humanista para que las practicas musicales se conviertan
en recursos habituales en la vida escolar.

CONCLUSIONES

El andlisis realizado permite sostener que la interpretacién
musical constituye una estrategia pedagdgica eficaz para el
fortalecimiento de la inteligencia emocional en la educacion
primaria. La musica favorece el autoconocimiento al permitir
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que nifias y nifios reconozcan sus emociones y las represen-
ten mediante el sonido; promueve la autorregulacién al exigir
concentracién, control corporal y manejo de la frustracion;
impulsa la motivacién interna debido al caracter progresivo
y satisfactorio del aprendizaje musical; fomenta la empatia a
través de la sincronia emocional y la escucha interpersonal; y
potencia las habilidades sociales mediante la colaboracidn, el
respeto y la negociacién presente en el trabajo grupal.

Los resultados evidencian que el impacto emocional de la
musica depende en gran medida de la continuidad, la inten-
sidad y la estructura de las prdcticas. La comparacion entre la
escuela primaria publica y la escuela de musica muestra que,
cuando la musica forma parte central de la experiencia edu-
cativa, los procesos emocionales se profundizan y consolidan.

Las conclusiones también ponen de relieve la importan-
cia del ambiente institucional. La escuela de musica favore-
cfa un clima emocional que estimulaba la introspeccion, la
disciplina interna y la sensibilidad ética. La escuela primaria
publica, por su parte, presentaba limitaciones estructurales
que dificultaban una vivencia emocional igualmente profun-
da. Este contraste invita a repensar la organizacion escolar y
a considerar que la educacién emocional requiere espacios,
tiempos y practicas que la sostengan de manera intencional.

En términos pedagogicos, se puede afirmar que la mu-
sica constituye un puente entre la dimension afectiva y la
dimensién cognitiva del aprendizaje. Su caracter expresivo
facilita que los estudiantes se comprendan mejor a si mis-
mos y a los demas, desarrollen resiliencia, construyan vin-
culos positivos y experimenten bienestar. La musica no solo
embellece la experiencia escolar: la humaniza, la vuelve
significativa y fortalece la formacién integral del alumna-
do. En sintesis, la interpretacién musical tiene el potencial
de transformar la experiencia escolar desde un enfoque hu-
manista. Integrar la musica no deberia considerarse un pri-
vilegio o un complemento opcional, sino una estrategia pe-
dagdgica necesaria para formar personas emocionalmente
sanas, socialmente responsables y humanamente sensibles.
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CAPITULO 2
El método BRAITICO y la formacién docente
inclusiva en contextos de discapacidad visual

S

Lic. Reyna Guadalupe Bolén Gamas!
Centro de Atencion Multiple # 22
Atencion Integral al Espectro Autista

Dra. Natividad Gamas Pérez?
Escuela Normal de Educacion Primaria
“Rosario Maria Gutiérrez Eskildsen”

RESUMEN

El presente capitulo analiza un proceso de transformacion
de la practica docente a partir de la implementacion del
método BRAITICO como estrategia para favorecer la al-
fabetizacion en braille en un Centro de Atencién Muiltiple
(CAM) del estado de Tabasco. La problemdtica surge ante
el rezago en lectoescritura de dos alumnas con ceguera que
no contaban con un proceso sistematico de ensefianza del
sistema braille. El objetivo fue fomentar el desarrollo de
habilidades lectoras, escritoras y de autonomia mediante
una intervencién educativa estructurada, acompafada de
acciones de formacion docente y vinculacion familiar.
Metodoldgicamente, el trabajo se desarrolld desde un
enfoque de investigacién-accion, con disefio cualitativo,
implementando secuencias del método BRAITICO, talle-
res dirigidos a docentes y sesiones de acompafiamiento a

1 Correo electrénico: reynabolongamas@gmail.com.

2 Correo electrénico: natybolon@gmail.com.
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padres de familia. Los resultados evidencian avances sig-
nificativos en el reconocimiento y produccion de signos
braille, fortalecimiento del pensamiento ldgico-matema-
tico y mejoras en la autonomia personal. Asimismo, se
identificé un impacto positivo en la cultura inclusiva del
centro escolar y en las practicas del colectivo docente.

Se concluye que la implementacién de metodologias
especificas para discapacidad visual no solo favorece el
aprendizaje del alumnado, sino que impulsa una transfor-
macion profunda en la identidad y competencias profe-
sionales del docente en formacion, aportando elementos
relevantes para la consolidacién de una educacién inclu-
siva alineada con los principios del Plan de Estudios 2022.

Palabras clave: alfabetizacion, braille, inclusién edu-
cativa, formacion docente, practica profesional.

INTRODUCCION

La alfabetizacién constituye uno de los procesos funda-
mentales en la educacion basica, ya que posibilita el acceso
al conocimiento, la participacién social y la construccién
de la autonomia personal. En el caso de estudiantes con
discapacidad visual, este proceso adquiere una dimensién
particular, pues requiere la implementaciéon de sistemas
alternativos de lectoescritura que garanticen condiciones
de equidad y accesibilidad. En contextos de educacion
especial, como los Centros de Atencion Multiple (CAM),
la enseflanza del sistema braille representa no solo un
contenido curricular, sino una herramienta indispensable
para el ejercicio pleno del derecho a la educacion.

El presente trabajo se desarrolla en un Centro de Aten-
cion Multiple ubicado en el estado de Tabasco, en un grupo
multigrado de primaria alta conformado por estudiantes
con diversas discapacidades. Dentro de este grupo se en-
contraban dos alumnas con ceguera, una de ellas con disca-
pacidad multiple (ceguera y sindrome de Down), quienes
no contaban con un proceso sistematico de alfabetizacion
en braille al inicio del ciclo escolar. Esta situaciéon eviden-
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ciaba una barrera significativa para el aprendizaje y la par-
ticipacién, ya que la ausencia de habilidades lectoras y es-
critoras limitaba su acceso a contenidos curriculares, su au-
tonomia académica y su interaccién con el entorno escolar.

El problema central que dio origen a esta intervencion
se relaciona con el rezago en el desarrollo de la lectoescri-
tura en braille y con la limitada preparacién del colectivo
docente para implementar estrategias especificas dirigidas
a estudiantes con discapacidad visual. Si bien las alumnas
se encontraban fisicamente integradas al aula, su participa-
cién no era plenamente equitativa, debido a la escasez de
materiales adaptados, la falta de sistematizacién metodold-
gica y la ausencia de procesos formativos en el uso del sis-
tema braille dentro del equipo docente. Esta realidad pone
de manifiesto que la inclusién educativa no se garantiza
Unicamente con la presencia del alumnado en el aula, sino
mediante la implementacion de précticas pedagdgicas que
respondan de manera pertinente a sus necesidades.

Frente a esta problemadtica, se planted como objetivo
principal favorecer el desarrollo de la alfabetizacién en
braille y la autonomia personal de las alumnas con ce-
guera mediante la implementacién del método BRAITI-
CO, complementado con acciones de formacién docente y
vinculacién con las familias. La intervencién no se limité a
la aplicacién de secuencias diddcticas, sino que implicé un
proceso de reflexién sobre la practica profesional, orienta-
do a transformar las estrategias de ensefianza y fortalecer
la cultura inclusiva dentro del centro escolar.

Desde una perspectiva académica, esta experiencia se
inscribe en el marco de la investigacién-accién como enfo-
que que permite articular la practica docente con procesos
sistematicos de anadlisis y mejora. La intervencién se de-
sarrollé considerando los principios de la Nueva Escuela
Mexicana y del Disefio Universal para el Aprendizaje, los
cuales promueven la equidad, la participacion activa y la
adaptacion de los procesos educativos a la diversidad del
alumnado. En este sentido, la implementacién del méto-
do BRAITICO no se concibié como una estrategia aislada,
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sino como un eje articulador para repensar la practica do-
cente en contextos de discapacidad visual.

La relevancia académica de este capitulo radica en que
trasciende la descripcién de una experiencia prdactica para
analizar criticamente el impacto de una metodologia especi-
fica en la transformacién de la practica profesional. La alfabe-
tizacion en braille, entendida como proceso integral, no solo
contribuye al desarrollo cognitivo y comunicativo del alum-
nado con ceguera, sino que interpela al docente a revisar sus
concepciones sobre inclusidn, accesibilidad y ensefianza dife-
renciada. En este sentido, el trabajo aporta elementos para la
formacién inicial y continua del profesorado, evidenciando
la necesidad de fortalecer competencias relacionadas con la
atencion a la diversidad y el uso de recursos especializados.

Asimismo, este andlisis permite problematizar las tensio-
nes que emergen en contextos educativos donde coexisten
multiples discapacidades y recursos limitados. La interven-
cién desarrollada demuestra que la falta de materiales o de
formacion especifica no constituye una barrera insuperable,
sino un punto de partida para la innovacién pedagdgica y el
trabajo colaborativo. La experiencia evidencia que la trans-
formacion de la practica docente es un proceso gradual que
requiere reflexién constante, disposicion al aprendizaje y
compromiso ético con el derecho a la educacion inclusiva.

En consecuencia, el presente capitulo expone y analiza
el proceso de implementacion del método BRAITICO como
estrategia de alfabetizacién inclusiva, sus resultados en el
aprendizaje de las alumnas con ceguera y su impacto en la
practica del colectivo docente. A partir de este analisis, se
busca aportar elementos que contribuyan a la consolidaciéon
de una formacion docente sensible, critica y orientada a la
construcciéon de entornos educativos accesibles y equitativos.

MARCO TEORICO-CONCEPTUAL

1. Alfabetizacion e inclusion educativa
en contextos de discapacidad visual

La alfabetizacidn constituye un proceso central en la for-
macién integral del estudiantado, al posibilitar el acceso al
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conocimiento, la comunicacidén escrita y la participacién ac-
tiva en distintos contextos sociales. Desde una perspectiva
contemporanea, la alfabetizacién no se limita al dominio
mecanico del cédigo escrito, sino que implica la capacidad
de comprender, producir e interpretar textos de manera
funcional y contextualizada (UNESCO, 2006). En el 4mbi-
to de la educacidn inclusiva, esta concepcion adquiere una
dimensidn ética y pedagogica particular, ya que alfabetizar
supone garantizar condiciones equitativas para que todos
los estudiantes, independientemente de sus caracteristicas
personales, puedan acceder al lenguaje escrito.

En el caso de estudiantes con discapacidad visual, la
alfabetizacion se articula necesariamente con el aprendi-
zaje del sistema braille como medio de representacion tac-
til del cddigo escrito. El braille no constituye una adapta-
cién secundaria del sistema convencional, sino un sistema
completo de lectoescritura que posibilita el desarrollo del
pensamiento simbdlico, la autonomia académica y la cons-
truccion de identidad. Negar o postergar su ensefianza im-
plica generar barreras para el aprendizaje y la participa-
cién, reproduciendo formas de exclusién dentro del aula.

La educacion inclusiva, entendida como un proceso
orientado a eliminar dichas barreras y a promover la par-
ticipacidn activa del alumnado en igualdad de condicio-
nes, demanda practicas pedagdgicas que respondan a la
diversidad (Aquino Zuhniga y Medina Morales, 2022). En
este sentido, la alfabetizacién en braille no puede conce-
birse como una intervencion aislada, sino como parte de
una estrategia integral que articule accesibilidad, media-
cién docente y cultura escolar inclusiva.

2. El método BRAITICO como propuesta
didactica para la alfabetizacion en braille

El método BRAITICO, desarrollado por la Organizacion
Nacional de Ciegos Espafioles (ONCE), surge como una
propuesta estructurada para la enseflanza progresiva del
sistema braille en las primeras etapas escolares. Su disefio
se organiza en niveles que transitan de lo perceptivo a lo
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simbdlico, integrando actividades lidicas, multisensoriales
y contextualizadas. Esta estructura favorece una aproxima-
cion gradual al cédigo braille, respetando los ritmos y esti-
los de aprendizaje del alumnado con discapacidad visual.

Desde el punto de vista conceptual, BRAITICO se fun-
damenta en una ldgica constructivista que reconoce al es-
tudiante como sujeto activo en la construccién del conoci-
miento. La exploracidn tdctil, la manipulaciéon de materiales
concretos y la vinculaciéon con experiencias significativas
constituyen ejes centrales de la propuesta. De esta manera,
el aprendizaje del braille no se reduce a la memorizacién de
combinaciones de puntos, sino que se inserta en situaciones
comunicativas reales que otorgan sentido al proceso.

Ademas, el método incorpora principios cercanos al Dise-
flo Universal para el Aprendizaje (DUA), al ofrecer multiples
formas de representacion y expresion. Esto resulta especial-
mente relevante en grupos multigrado donde coexisten di-
versas discapacidades, ya que las estrategias multisensoria-
les no solo benefician a las alumnas con ceguera, sino que
enriquecen la experiencia educativa del conjunto del grupo.

En relacion directa con la problematica identificada re-
zago en la lectoescritura braille y escasa sistematizacién
metodoldgica, la implementacion de BRAITICO repre-
senta una respuesta pedagogica concreta. Su estructura
organizada permitié establecer una secuencia clara de
intervencion, favoreciendo la planificacién didactica y la
evaluacion progresiva de avances.

3. Fundamentos del aprendizaje
en la ensefianza del braille

La implementacién del método BRAITICO encuentra
sustento en diversas teorias del aprendizaje que aportan
elementos para comprender el proceso de alfabetizacion
en estudiantes con discapacidad visual.

Desde la perspectiva del aprendizaje significativo, Ausubel
sostiene que los nuevos conocimientos adquieren sentido
cuando se relacionan de manera sustantiva con estructuras
cognitivas previas. En el caso del braille, esto implica vincular
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el reconocimiento tdctil de los puntos con experiencias lin-
giifsticas y contextuales conocidas por el estudiante, evitando
procesos descontextualizados o meramente repetitivos.

Por su parte, el enfoque constructivista de Piaget en-
fatiza que el conocimiento se construye mediante la inte-
raccion activa con el entorno. En estudiantes con ceguera,
dicha interaccion se realiza principalmente a través del
tacto y la audicion, lo que refuerza la necesidad de expe-
riencias manipulativas y sensoriales que permitan la for-
macion de conceptos. La alfabetizacién en braille, desde
esta mirada, se apoya en la accién exploratoria y en la
organizacién progresiva de esquemas cognitivos.

Bruner, al destacar la importancia del descubrimiento
guiado y de la mediacién docente, aporta elementos clave
para comprender el rol del profesorado en este proceso. La
ensefianza del braille requiere acompafiamiento constan-
te, modelacién verbal y retroalimentacién especifica, espe-
cialmente en las primeras fases de adquisicién del codigo.
El docente no actiia como transmisor de informacion, sino
como mediador que orienta la construccién de significados.

Finalmente, Bandura subraya el valor del aprendizaje
social y la observacién de modelos. Aunque los estudian-
tes con ceguera no acceden a modelos visuales, la interac-
cién verbal y la participacién en dindmicas grupales per-
miten internalizar pautas de comportamiento académico
y estrategias de resolucion de tareas. Esto refuerza la im-
portancia de un entorno colaborativo donde el aprendiza-
je del braille se integre en actividades compartidas y no se
limite a intervenciones individuales aisladas.

4. Transformacidn de la practica
docente en contextos inclusivos

La incorporacion de metodologias especificas como
BRAITICO no solo impacta en el aprendizaje del alumnado,
sino que interpela directamente la practica profesional del
docente. La transformacion de la practica no se reduce a
la adopcién de nuevos materiales, sino que implica revisar
concepciones sobre discapacidad, inclusién y ensefianza.
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En contextos como los Centros de Atenciéon Multiple,
donde convergen muiltiples discapacidades y recursos li-
mitados, el docente enfrenta tensiones relacionadas con la
planificacion diferenciada, la adaptacion de materiales y la
formacién especializada. Estas tensiones evidencian la ne-
cesidad de fortalecer competencias profesionales vincula-
das con la atencién a la diversidad y el trabajo colaborativo.

La practica docente inclusiva exige una postura reflexi-
va permanente, en la que el profesorado analice critica-
mente sus estrategias, identifique barreras para el apren-
dizaje y proponga ajustes pertinentes. En este sentido, la
alfabetizacién en braille se convierte en un eje transfor-
mador que obliga a replantear la organizacion del aula, la
cultura escolar y las dindmicas de participacidn.

Relacionando estos fundamentos con el problema cen-
tral del presente capitulo, puede afirmarse que el rezago
en la lectoescritura braille no responde a limitaciones in-
herentes a la discapacidad visual, sino a la ausencia de
practicas pedagdgicas sistemadticas y accesibles. Por tanto,
la implementacién del método BRAITICO, sustentada en
principios tedricos sélidos, constituye una via para avan-
zar hacia una educacion inclusiva coherente con los pos-
tulados de equidad y derecho a aprender.

METODOLOGIA

El presente trabajo se desarrollé bajo un enfoque cuali-
tativo, orientado a comprender y analizar el proceso de al-
fabetizacion en braille en un contexto especifico de educa-
cién especial. Este enfoque permitio interpretar los avances
en el aprendizaje de las alumnas con discapacidad visual,
asi como los cambios generados en la practica docente a
partir de la implementacion del método BRAITICO.

El disefio metodolégico correspondié a una moda-
lidad de investigacion-accion, al articular diagndstico,
intervencion y reflexion sistemdtica sobre la practica pro-
fesional. Este disefio permitié identificar una problema-
tica concreta —rezago en lectoescritura braille—, imple-
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mentar estrategias pedagogicas especificas y valorar sus
efectos mediante un proceso continuo de ajuste y mejora.

La intervencién se llevo a cabo en un Centro de Atencién
Multiple del estado de Tabasco, en un grupo multigrado de
primaria alta conformado por estudiantes con diversas dis-
capacidades. El foco principal estuvo en dos alumnas: una
de 10 afios con ceguera total y otra de 12 afios con discapa-
cidad muiltiple (ceguera y sindrome de Down). Participaron
ademas docentes del centro escolar y madres de familia en
acciones formativas complementarias.

Para la recoleccion de informacién se emplearon:

e Observacion participante del desempefio académico
y social.

e Registro en diario de campo.

o Analisis de productos escritos en braille y ejercicios
matematicos.

e Encuestas breves de retroalimentacion a docentes y
familias.

El procedimiento se estructurd en tres momentos: diag-
nostico inicial del nivel de lectoescritura; implementacion
de secuencias didacticas basadas en los niveles iniciales del
método BRAITICO, junto con talleres formativos para do-
centes y familias; y evaluacién continua de avances, reali-
zando ajustes pedagdgicos segun los resultados observados.

En el plano ético, se garantizo la confidencialidad de la iden-
tidad de las participantes, el consentimiento informado de las
familias y el respeto a los ritmos individuales de aprendizaje.
La intervencién se orientd por principios de equidad, no discri-
minacién y promocion del derecho a una educacion inclusiva.

RESULTADOS / HALLAZGOS

1. Desarrollo de la alfabetizacion en braille

La implementacion sistemdtica del método BRAITICO
permitié evidenciar avances progresivos en el proceso de
alfabetizacion de la alumna con ceguera total. Al inicio del
ciclo escolar se identificé un nivel presilabico, caracterizado
por el reconocimiento limitado de la estructura de la celda
braille y escasa correspondencia fonema-grafema. A lo largo
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de la intervencion, se observo una transicion hacia un nivel
silabico-alfabético, manifestado en la capacidad para escribir
su nombre, realizar dictados de palabras de hasta cuatro le-
tras y producir oraciones cortas con sentido funcional.

Este avance no puede atribuirse unicamente a la re-
peticidn de ejercicios técnicos, sino a la estructuracion
progresiva del aprendizaje mediante secuencias multisen-
soriales y contextualizadas. La familiarizacion tactil con
la celda braille, combinada con actividades de conciencia
fonoldgica y uso de objetos reales del entorno, favorecio
la consolidacién del codigo escrito como herramienta sig-
nificativa. El progreso evidenciado confirma que el rezago
inicial no respondia a limitaciones cognitivas, sino a la
ausencia de una metodologia sistematica y adaptada.

En el caso de la alumna con discapacidad multiple,
los avances se presentaron de manera mas gradual, ob-
servandose mejoras en la exploracion tactil, en la discri-
minacion de puntos braille y en la participacion activa
durante actividades dirigidas. Aunque no se alcanzé un
nivel alfabético consolidado, si se fortalecieron habilida-
des prebraille fundamentales, lo que constituye un logro
relevante considerando su condicién asociada.

Estos hallazgos permiten afirmar que la alfabetizaciéon
en braille requiere continuidad, sistematicidad y acompa-
flamiento constante, asi como expectativas altas respecto
a las capacidades del alumnado.

2. Fortalecimiento del pensamiento
légico-matematico

Paralelamente al proceso de alfabetizacion, se obser-
varon avances significativos en el desarrollo del pensa-
miento légico-matemadtico, particularmente en la alumna
con ceguera total. El uso del abaco Cranmer facilité la
realizacion de operaciones basicas sumas, restas y multi-
plicaciones tanto de manera concreta como mental.

Un hallazgo relevante fue la diferencia entre el recono-
cimiento téctil de cifras en braille y la comprensién numé-
rica abstracta. Si bien la alumna identificaba tactilmente
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numeros del 1 al 30, su reconocimiento mental se exten-
dia hasta el 1000, lo que evidencia que la limitaciéon no
residia en la comprension conceptual, sino en la codifica-
cién téctil del sistema numérico. Este resultado refuerza
la necesidad de integrar la alfabetizacién braille con el
trabajo matemadtico, evitando abordajes fragmentados.
La articulacion entre lectura braille y cdlculo matemadtico
permitié consolidar habilidades cognitivas superiores como
la memoria operativa, la organizacién secuencial y la reso-
lucién de problemas, fortaleciendo la autonomia académica.

3. Construccion de autonomia personal

Uno de los hallazgos mas significativos de la intervencion
se relaciona con el fortalecimiento de la autonomia personal,
particularmente en actividades de desplazamiento, organi-
zacion de materiales y participacion en dindmicas grupales.

En la alumna con discapacidad multiple se observaron
avances en la ubicacién espacial dentro del entorno escolar,
asi como mayor disposicién para realizar actividades de auto-
cuidado con menor dependencia inmediata del adulto. Estos
progresos fueron posibles gracias a la integracion de ejerci-
cios de orientacién y movilidad dentro de la dinamica coti-
diana del aula, evitando tratarlos como contenidos aislados.

La alfabetizacion en braille también incidi6 en la au-
tonomia, ya que permiti6 a la alumna identificar sus ma-
teriales, reconocer etiquetas y participar con mayor inde-
pendencia en tareas escolares. De esta manera, el apren-
dizaje del codigo escrito trascendid el ambito académico y
se convirtié en herramienta funcional para la vida diaria.

4. Transformacidn de la practica docente

Mas alld de los avances individuales, la implementa-
cién del método BRAITICO generd un impacto relevante
en la practica docente del colectivo escolar. Los talleres
formativos dirigidos al personal permitieron fortalecer co-
nocimientos basicos sobre sistema braille, orientacion y
movilidad, y estrategias de autonomia.

Se observo un cambio progresivo en la disposicion del
profesorado para adaptar materiales, incorporar etique-
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tas en braille y consultar estrategias especificas para es-
tudiantes con discapacidad visual. Este hallazgo eviden-
cia que la formacién situada, vinculada a problematicas
reales del aula, resulta mas efectiva que procesos tedricos
desvinculados del contexto.

La intervencion también promovié una postura reflexiva
respecto a las barreras para el aprendizaje y la participa-
cién. El reconocimiento de la falta de sistematizaciéon meto-
doldgica como factor de rezago permitio reorientar la prac-
tica hacia una planificacién mas estructurada y accesible.

5. Impacto en la cultura inclusiva y en las familias

Las acciones de sensibilizacion y los talleres dirigidos
a madres y padres de familia favorecieron una mayor im-
plicacion en el proceso educativo. Se identificéd un incre-
mento en el acompafiamiento en casa y una actitud mas
proactiva respecto al aprendizaje del braille.

Asimismo, las dindmicas de sensibilizacion en el aula
fortalecieron actitudes de empatia y colaboracion entre
compafieros. La participacién activa de las alumnas con
discapacidad visual en actividades escolares contribuyé a
consolidar una cultura de respeto a la diversidad.

Este hallazgo permite afirmar que la alfabetizacién en
braille no solo impacta al estudiante directamente involu-
crado, sino que actia como eje articulador para la cons-
truccion de entornos escolares mds inclusivos.

DISCUSION

Los hallazgos obtenidos a partir de la implementaciéon
del método BRAITICO permiten sostener que el rezago
inicial en lectoescritura braille no respondia a limitacio-
nes inherentes a la discapacidad visual, sino a la ausencia
de una intervencién sistemadtica y metodolégicamente es-
tructurada. Este resultado confirma los planteamientos de
la educacion inclusiva que sefialan que las barreras para
el aprendizaje se originan, en gran medida, en el entorno
y en las practicas pedagogicas, mas que en las condiciones
individuales del alumnado.

42



Desde la perspectiva del aprendizaje significativo pro-
puesta por Ausubel, el avance observado en la transicion
de un nivel presilabico a uno silabico-alfabético puede
interpretarse como el resultado de una vinculacién ade-
cuada entre los conocimientos previos de la alumna y las
nuevas estructuras del sistema braille. La incorporacion
de actividades contextualizadas y funcionales permitié
que el cédigo tactil adquiriera sentido, evitando que se
redujera a una memorizacién mecanica de combinaciones
de puntos. Esto demuestra que la alfabetizacion en braille
requiere una mediacidon pedagogica intencionada que ar-
ticule experiencia, lenguaje y significado.

Asimismo, los progresos en pensamiento légico-ma-
tematico refuerzan la idea constructivista de Piaget, se-
gtn la cual el conocimiento se construye a partir de la
interaccién activa con el entorno. El uso del dbaco como
herramienta concreta posibilité que la alumna operara
con conceptos abstractos mediante apoyos manipulativos,
confirmando que el acceso sensorial alternativo no limi-
ta el desarrollo cognitivo, sino que lo reorganiza a través
de canales distintos. La discrepancia entre la compren-
sion numérica mental y el reconocimiento tdctil de cifras
evidencia que la alfabetizacion braille debe trabajarse de
manera articulada con otras dreas curriculares para evitar
fragmentaciones en el aprendizaje.

En relacién con la mediacion docente, los resultados
confirman los aportes de Bruner respecto al papel del pro-
fesor como guia en el descubrimiento. La estructuracion
progresiva del método BRAITICO permitié ofrecer anda-
miajes adecuados, retirdndolos gradualmente conforme
aumentaba la competencia de la alumna. Este proceso
evidencia que la ensefianza del braille no es una tarea
exclusiva de especialistas externos, sino una competencia
que puede desarrollarse dentro de la practica docente re-
gular cuando existe formacién y disposicién.

No obstante, el andlisis también revela tensiones for-
mativas relevantes. Una de las principales se relaciona con
la insuficiente preparacién inicial del profesorado en el
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sistema braille y en estrategias especificas para discapaci-
dad visual. Esta carencia obliga a los docentes a aprender
en el ejercicio mismo de la practica, generando inseguri-
dad y dependencia de apoyos externos. Tal situacién pone
de manifiesto la necesidad de fortalecer los planes de for-
macion inicial docente, incorporando contenidos bdsicos
sobre accesibilidad y atencion a la diversidad sensorial.

Otra tension se vincula con la coexistencia de multiples
discapacidades en el aula multigrado. La planificacién di-
ferenciada demanda una carga cognitiva y organizativa
elevada para el docente, quien debe equilibrar tiempos,
recursos y niveles de complejidad. Esta realidad evidencia
que la inclusién no puede recaer exclusivamente en la vo-
luntad individual del profesor, sino que requiere politicas
institucionales de apoyo, provision de materiales y espa-
cios sistemadticos de formacién continua.

En el plano institucional, la intervencién permitié obser-
var que la capacitacion situada vinculada a problematicas
reales del aula genera mayor impacto que los cursos tedricos
desvinculados del contexto. La disposicién creciente del co-
lectivo docente para adaptar materiales y solicitar orientacion
demuestra que la transformacion de la practica se construye
en comunidad. Esto coincide con la perspectiva sociocultural
del aprendizaje, que subraya la importancia de la interaccién
y la colaboracién como motores de cambio profesional.

Un aporte relevante del estudio es evidenciar que la
alfabetizacion en braille no solo impacta en el desarrollo
académico de las alumnas, sino que actiia como cataliza-
dor de procesos de autonomia personal y cultura inclusi-
va. La posibilidad de leer y escribir de manera indepen-
diente fortalece la autoestima y la participacién activa,
aspectos fundamentales para la construccion de identidad
en estudiantes con discapacidad visual. En este sentido, el
braille trasciende su dimension técnica y se convierte en
herramienta de empoderamiento.

Sin embargo, también se identifican limites en el alcance
temporal de la intervencion. El avance hacia niveles alfabé-
ticos consolidados requiere continuidad mas alla de un ci-
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clo escolar. Esto plantea la necesidad de garantizar procesos
sostenidos y articulados entre grados, evitando interrupcio-
nes que puedan afectar la progresion del aprendizaje.

En términos formativos, la experiencia confirma que
la transformacion de la practica docente no es un evento
puntual, sino un proceso progresivo que implica cuestio-
nar supuestos, enfrentar inseguridades y construir nuevas
competencias. La implementacién del método BRAITICO
funcioné como eje movilizador de dicha transformacién,
al exigir planificacion rigurosa, reflexion constante y aper-
tura al aprendizaje colaborativo.

En sintesis, la discusion de los resultados permite afir-
mar que la alfabetizacién en braille, cuando se sustenta en
principios tedricos sdlidos y se integra a una estrategia ins-
titucional inclusiva, contribuye no solo al desarrollo acadé-
mico del alumnado con discapacidad visual, sino también a
la consolidacién de una identidad profesional docente mds
reflexiva, critica y comprometida con la equidad educativa.

APORTES A LA FORMACION DOCENTE

La experiencia de implementacion del método BRAI-
TICO en un contexto de educacién especial aporta ele-
mentos sustantivos para la formacién docente inicial y
continua, particularmente en lo relativo al desarrollo de
competencias para la atencién a la diversidad y la cons-
truccién de entornos educativos inclusivos.

En primer lugar, esta intervencidon evidencia que la
practica profesional mejora cuando el docente asume una
postura reflexiva y sistemadtica frente a las barreras para el
aprendizaje y la participacion. La identificacion del rezago
en lectoescritura braille no fue concebida como una limi-
tacién del alumnado, sino como un llamado a reorganizar
la ensefianza. Esta reorientacién implic6 planificar de ma-
nera estructurada, seleccionar metodologias especificas y
evaluar de forma continua los avances, lo cual fortalecid
competencias vinculadas con la mediacién pedagogica, la
adaptacion curricular y la evaluacion formativa. En este
sentido, la practica dejo de ser reactiva para convertirse
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en una intervencion intencionada, sustentada en referen-
tes tedricos y en analisis contextual.

Asimismo, la experiencia demuestra que el conocimien-
to basico del sistema braille no debe considerarse exclusi-
vo de especialistas, sino parte del bagaje minimo que todo
docente que aspire a ejercer en contextos inclusivos debe-
ria poseer. La alfabetizacién en braille no solo impacta en
el aprendizaje del alumnado con discapacidad visual, sino
que transforma la dinamica del aula, promoviendo préc-
ticas mas accesibles, colaborativas y sensibles a la diversi-
dad. De esta manera, se amplia la concepcién tradicional
de la ensefianza, incorporando el principio de accesibilidad
como eje transversal de la practica profesional.

Para las escuelas normales, este trabajo aporta evi-
dencias sobre la necesidad de fortalecer la formacién en
educacion inclusiva desde una perspectiva practica y si-
tuada. Si bien los planes de estudio contemplan conteni-
dos relacionados con inclusion y atencién a la diversidad,
en muchos casos estos se abordan de forma tedrica, sin
vinculacién directa con metodologias especificas como el
braille o con experiencias reales en el aula. La experiencia
aqui analizada sugiere la pertinencia de incorporar talle-
res practicos sobre sistemas alternativos de comunicacion,
estrategias multisensoriales y disefio de materiales accesi-
bles, que permitan al estudiantado normalista desarrollar
competencias aplicables en contextos diversos.

Ademas, la modalidad de investigacién—accién utiliza-
da en esta intervencién constituye un referente formativo
valioso para las escuelas normales, al promover la articu-
laciéon entre practica y reflexion. Formar docentes capa-
ces de diagnosticar problemadticas, disefiar estrategias y
evaluar sus propios procesos contribuye a consolidar una
identidad profesional critica y auténoma. En este sentido,
la alfabetizacién en braille funcioné como eje movilizador
de un proceso mas amplio de transformacién de la prac-
tica, demostrando que la formacién docente se fortalece
cuando se enfrenta a situaciones reales y se busca resol-
verlas con fundamento pedagdgico.
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En relacion con el Plan de Estudios 2022 de la Nueva
Escuela Mexicana, la experiencia desarrollada se alinea
con los principios de inclusién, equidad y pensamiento
critico que orientan el nuevo marco curricular. El Plan
2022 promueve una educacién centrada en el estudiante,
situada en su contexto y orientada a garantizar el derecho
a aprender de todas y todos. La implementacion del méto-
do BRAITICO responde directamente a estos postulados,
al generar condiciones de accesibilidad que permiten la
participacién activa del alumnado con discapacidad visual
en los campos formativos.

Asimismo, la experiencia aporta implicaciones rele-
vantes para la concrecion del enfoque humanista del Plan
2022. La alfabetizacién en braille no solo se abordé como
un contenido instrumental, sino como una herramienta
para el desarrollo de la autonomia, la autoestima y la
participacién social. Este enfoque integral coincide con la
vision de la Nueva Escuela Mexicana, que concibe la edu-
cacion como proceso formativo que trasciende la adquisi-
cion de conocimientos para incidir en la construccion de
sujetos criticos y auténomos.

Finalmente, el trabajo desarrollado evidencia que la
consolidacién de una escuela inclusiva no depende exclu-
sivamente de reformas curriculares, sino de la disposicion
del docente para transformar su practica cotidiana. La al-
fabetizacion en braille, al ser asumida como responsabi-
lidad compartida dentro del centro escolar, contribuy6 a
fortalecer la cultura institucional inclusiva, demostrando
que la formacion docente debe orientarse no solo al domi-
nio disciplinar, sino a la construccién de compromiso ético
con la equidad educativa.

En sintesis, los aportes de esta experiencia a la formacion
docente se concretan en tres dimensiones fundamentales:
el fortalecimiento de competencias pedagdgicas especificas
para la atencion a la discapacidad visual, la promocion de
una prdctica reflexiva basada en la investigacién—accién y
la alineacién con los principios inclusivos del Plan de Estu-
dios 2022. Estos elementos posicionan la alfabetizacion en
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braille como un eje estratégico para la construccién de una
docencia transformadora y comprometida con el derecho a
la educacién de todos los estudiantes.

CONCLUSIONES

El presente trabajo tuvo como objetivo favorecer el de-
sarrollo de la alfabetizacién en braille y la autonomia per-
sonal de dos alumnas con discapacidad visual mediante la
implementacién del método BRAITICO, complementado
con acciones de formacién docente y vinculacién familiar.
A partir del andlisis de los resultados obtenidos, es posi-
ble afirmar que dicho objetivo fue alcanzado de manera
significativa, aunque con alcances diferenciados segtn las
caracteristicas individuales de cada estudiante.

En términos de alfabetizacion, se evidencié una transi-
cién progresiva desde niveles iniciales de reconocimiento
tactil hacia un uso funcional del sistema braille, particu-
larmente en la alumna con ceguera total. La produccion
de palabras y oraciones simples, asi como la consolidacién
de habilidades prebraille en la alumna con discapacidad
multiple, confirman que la sistematicidad metodoldgica
y la mediacion pedagogica intencionada son factores de-
terminantes en el avance del aprendizaje. Estos hallazgos
permiten sostener que el rezago inicial no estaba vincu-
lado a limitaciones cognitivas, sino a la ausencia de una
intervencion estructurada y sostenida.

Asimismo, se identificé que la alfabetizacién en brai-
lle impacta de manera directa en el fortalecimiento de
la autonomia personal y académica. La posibilidad de
identificar materiales, participar en actividades grupales
y resolver tareas con menor dependencia del adulto con-
tribuyo al desarrollo de la confianza y la autoestima de
las estudiantes. En este sentido, el braille no se limité a
un cddigo de lectoescritura, sino que se constituyé como
herramienta de participacién plena.

En el plano profesional, la implementacion del méto-
do BRAITICO actué como catalizador de un proceso de
transformacion docente. La planificacion sistematica, la
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reflexion continua y la formacién situada del colectivo
escolar favorecieron la construccion de practicas mas ac-
cesibles y conscientes de las barreras para el aprendizaje.
Este proceso evidencié que la inclusiéon no depende exclu-
sivamente de recursos materiales, sino de la disposicién
pedagogica y del compromiso ético del profesorado.

No obstante, también se reconocen limites en el alcan-
ce de la intervencién. El tiempo de un ciclo escolar resulta
insuficiente para consolidar plenamente niveles avanza-
dos de lectoescritura en braille, especialmente en contex-
tos donde coexisten multiples discapacidades y demandas
pedagdgicas diversas. Ademads, la formacidn inicial docen-
te continua presentando vacios en relacion con el dominio
de sistemas alternativos de comunicacién, lo que puede
obstaculizar la continuidad de procesos inclusivos si no se
garantiza acompaflamiento institucional.

A partir de estos hallazgos, se proponen algunas lineas
futuras de trabajo. En primer lugar, resulta fundamental
dar continuidad a la implementacion del método BRAI-
TICO en grados posteriores, asegurando progresion y se-
guimiento sistematico del aprendizaje. En segundo lugar,
se recomienda fortalecer programas de formacién docen-
te inicial y continua que incorporen contenidos practicos
sobre accesibilidad, braille y estrategias multisensoriales.
Finalmente, se sugiere ampliar investigaciones que anali-
cen el impacto de metodologias especificas en contextos
de educacién especial, con el fin de generar evidencia que
oriente politicas educativas inclusivas.

En conclusidén, la experiencia desarrollada demuestra
que la alfabetizacion en braille, cuando se sustenta en fun-
damentos tedricos solidos y en una intervencién pedago-
gica estructurada, constituye un eje transformador tanto
para el aprendizaje del alumnado como para la identidad
profesional docente. Este proceso reafirma que la educa-
cién inclusiva no es un ideal abstracto, sino una practica
concreta que se construye dia a dia mediante decisiones
pedagdgicas informadas, reflexivas y comprometidas con
el derecho a aprender de todas y todos.
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CAPITULO 3
Voces de la escuela multigrado: factores
estructurales y pedagogicos que inciden
en el rezago educativo
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RESUMEN

Este capitulo aborda el problema del rezago educativo en
las escuelas multigrado, dentro de un contexto en el que un
solo docente atiende simultdneamente a estudiantes de di-
ferentes grados y enfrenta condiciones de recursos limitados
y desigualdades sociales. El objetivo principal fue identificar,
para posteriormente analizar los factores que influyen en
dicho rezago, con el propdsito de generar propuestas que
fortalezcan la calidad del aprendizaje en estos entornos. La
investigacion se desarrollé mediante un enfoque cualitativo
y descriptivo, utilizando entrevistas, observacién directa y
revisién documental para comprender la dindmica escolar.
Los hallazgos muestran que el rezago educativo se re-
laciona con la falta de materiales didacticos, la sobrecarga
laboral del maestro, la escasa capacitacién especifica para

1 Correo electrénico: genesis_arellano28@hotmail.com.

2 CVU: 366685 ORCID. ID: 0000-0002-7069-7232. Correo elec-
trénico: jmanufranco35@gmail.com.
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la ensefianza multigrado, asi como con factores externos
como la pobreza y el bajo nivel de interés y participacion
de las familias.

Palabras clave: rezago educativo, escuela multigra-
do, factores socioeconémicos, formacidén docente, estra-
tegias pedagdgicas.

INTRODUCCION

El presente trabajo tiene como objetivo abordar un
tema que durante la ultima década se ha visto al alza en
el pais, el rezago educativo, este se presenta con parti-
cular intensidad en escuelas multigrado en la que puede
estar presente por distintos factores como el desempefio
académico, entorno familiar, asistencia escolar, factores
socioemocionales y factores externos. En el que se enfren-
tan multiples desafios como la baja participacién de los
padres de familia que dificultan la ensefianza afectiva y
equitativa. Provocando como resultado que los alumnos
no logren adquirir los aprendizajes esperados en el tiem-
po previsto, lo que incrementa el riesgo del abandono es-
colar y limita su desempefio académico.

Estas condiciones tienden a grabarse en contextos vul-
nerables como las zonas rurales o marginales donde la co-
bertura educativa es deficiente y las condiciones escolares
no son adecuadas para garantizar un aprendizaje significa-
tivo. La falta de infraestructura, materiales didacticos, ca-
pacitacion docente y apoyo socioemocionales acentua las
desigualdades educativas y perpettian el rezago, dificul-
tando atin m4s la posibilidad de su superacién personal.

Por ello, este capitulo se orienta al andlisis profundo de
las principales causas y consecuencias del rezago educati-
vo en el desarrollo académico del alumnado. El objetivo es
comprender la magnitud del problema desde una perspec-
tiva integral reconociendo tanto los desafios que enfrentan
los estudiantes como las limitaciones institucionales que
obstaculizan la intencion eficaz de la problematica.
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Este estudio, busca generar un aporte significativo para
los docentes, al ofrecer herramientas conceptuales y prac-
ticas que les permitan identificar sefiales tempranas de re-
zago, adaptar sus estrategias pedagdgicas y fortalecer su
labor desde una mirada mas consciente, critica y empatica.
Comprender el rezago educativo no solo como un proble-
ma individual del alumno, sino como una expresion de
condiciones estructurales mas amplias, permite a los edu-
cadores actuar con mayor pertinencia y sensibilidad frente
a la diversidad de necesidades presentes en el aula.

El papel del docente, en este escenario, cobra una
relevancia crucial. Mds alld de ser un transmisor de co-
nocimientos, el maestro se convierte en un agente clave
para la deteccidén, atencién y acompafiamiento del rezago
educativo. Su capacidad para adaptar estrategias peda-
gbgicas, ofrecer apoyo emocional y generar ambientes de
aprendizaje inclusivos es determinante para contrarrestar
los efectos negativos de esta problemadtica. Por lo tanto, es
indispensable fortalecer la formacién docente continua,
con énfasis en herramientas didacticas flexibles, enfoques
diferenciados y habilidades socioemocionales.

De igual manera, el compromiso y la participacién ac-
tiva de las familias en el proceso educativo son elementos
fundamentales para prevenir y atender el rezago escolar. La
vinculacion entre la escuela y el hogar debe fomentarse des-
de una perspectiva colaborativa, en la que los padres de fa-
milia sean considerados aliados estratégicos en la formacion
de sus hijos. Fortalecer la comunicacién, la corresponsabili-
dad y el apoyo mutuo entre los actores educativos permite
crear entornos mas solidos y propicios para el aprendizaje.

Finalmente, esta investigacion pretende ser una contri-
bucién significativa al andlisis del rezago educativo desde
una perspectiva integral, que contemple no solo los aspec-
tos académicos, sino también los emocionales, sociales e
institucionales que configuran esta problematica. El abor-
daje profundo y contextualizado de los factores que lo ori-
ginan y lo sostienen permitird avanzar hacia propuestas
de mejoras objetivas y favorables.
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MARCO CONCEPTUAL

¢Cudles son los factores que inciden en el rezago
educativo en las escuelas multigrado? ¢cémo este afecta a
los alumnos, por qué representa un desafio en el sistema
educativo? Aqui, se trata de conocer consecuenciasy posibles
soluciones, debido a que la educacién es un factor clave
para el desarrollo social y econémico de todas las personas
(aunque se encuentra delante de cambios bruscos), pero sin
embargo una parte de los alumnos enfrenta estas barreras
que dificultan su permanencia y éxito escolar.

Muchas veces éstas van de la mano con diversos facto-
res extraescolares como factores familiares, econémicos,
culturales, socioemocionales etc. Que repercute en la vida
de los estudiantes al no alcanzar los niveles de aprendiza-
jes esperados para su edad o grado escolar.

1.1. La escuela multigrado

El aula y escuela multigrados son conceptos muy di-
ferentes. Las aulas multigrado se conoce como el espacio
educativo en el que convergen conocimientos de estu-
diantes de diferentes grados, todos bajo la guia de un uni-
co profesor; y se denomina escuela multigrado a aquella
que cuenta, al menos, con una de estas aulas, pudiendo
ademds interactuar con aulas organizadas por grado, pero
siempre manteniendo un solo docente por cada grupo de
aula que integra diversos niveles.

De esta manera, Vargas (2010) menciona que el aula
multigrado es donde el profesor ensefia dos o mds gra-
dos simultdneamente en una misma aula de clases y tiene
como caracteristicas que se encuentren en zonas rurales:

* Escuela unitaria: Un maestro atiende a dos o mas grados.

* Escuela bidocente: dos maestros atienden a tres o
mas grados.

* Escuela tridocente: tres maestros atienden a cuatro o
mas grados (solo pasa en primaria).

Las aulas multigrado surgen para atender a nifios en
comunidades pequefias y aisladas, siendo comunes en
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contextos rurales. Su enfoque se basa en la individualiza-
cién, flexibilidad y adaptacion a los diferentes ritmos de
aprendizaje, promoviendo una pedagogia inclusiva con
beneficios educativos, sociales y emocionales. Estas aulas
fomentan la interaccion entre estudiantes diversos, favo-
reciendo el desarrollo de habilidades sociales.

1.1. Rezago educativo

En México es comun utilizar el concepto -rezago educa-
tivo- para englobar la cantidad y la proporcién de indivi-
duos que no completaron la educacién basica obligatoria,
es decir los niveles de primaria y secundaria dentro de la
edad establecida por cuestiones académicas: la reproba-
cion, la repeticion, la extra edad, la inasistencia, el ingre-
so tardio o las salidas anticipadas, entre otras (Rodriguez,
2013). En el afio 2000, 189 paises miembros de la ONU
establecieron seis Objetivos de Desarrollo del Milenio en-
focados en la infancia, incluyendo la meta de garantizar
que todos los nifios completen la educacién primaria para
2015. Sin embargo, factores como la pobreza y el géne-
ro siguen siendo las principales barreras para el acceso
y permanencia en la escuela. El rezago educativo tiene
una doble dimensién (Popkewitz, 1998), pues es produc-
to tanto de causas individuales como colectivas. El aban-
dono escolar en un primer momento no responde a una
decision individual. Los cuatro agentes (Estado, familia,
escuela sujeto- alumno) contribuyen al origen del rezago
educativo de forma similar a lo que ocurre con el fend-
meno del “sargazo” causado por los altos contaminantes
que se encuentran en el mar, que fertilizan las plantas,
las hacen crecer mas rdpido y producir mds biomasa. Es-
tos cuatro agentes producen el interior del sistema ciertas
“sustancias” que fertilizan, generan y acumulan el “sarga-
zo educativo” del pais (Gonzdlez, 2019)

El abandono escolar no responde a una decision indivi-
dual, sino que viene de la mano con diversos factores que
pueden ser causantes de esta las barreras que existen para
que el alumno pueda obtener los aprendizajes esperados,
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algunos de ellos son el estado, escuela, familia o incluso
al mismo estudiante.

La Secretaria de Educacion Publica emplea el término
-rezago educativo- para denotar la falta de acceso a la
escuela, la desercién y la no terminacién del ciclo obliga-
torio (primaria y secundaria) y se manifiesta en los indi-
ces de analfabetismo y eficiencia terminal, concentrados
sobre todo en las poblaciones rurales e indigenas (Torres
y Tenti, 2000). El ausentismo de los alumnos y docentes
tiene un impacto negativo en el proceso de aprendizaje
debido a que se interrumpe la continuidad de los conteni-
dos puesto que la falta de rutina dificulta el compromiso
con la escuela.

1.1.1. Causas del rezago educativo

El enfoque extraescolar sefiala que las principales cau-
sas del rezago escolar son la situacion socioecondmica, la
cultura y el contexto familiar de los y las estudiantes. La
pobreza, el desempleo, la baja escolaridad de los padres,
la marginacion, el embarazo a temprana edad, el consu-
mo de drogas, la desintegracién familiar, asi como las ba-
jas expectativas que las familias tienen de la educacion
son identificados como factores del contexto familiar que
pueden desencadenar el rezago educativo. Parafraseando
a Saravi (2015, p. 29) el atraso educativo no existe fuera
de la experiencia vivida por el alumno, y sélo es construi-
do como categoria colectiva histdrica o analiticamente.
No se trata de una experiencia cualquiera, sino de una ex-
periencia cuya especificidad consiste en estar asociada a
la condicién de atraso, es decir, a las condiciones educati-
vas de existencia derivadas de la insercion de los alumnos
en la estructura socio-educativa.

1.1.1. Deficiencias en el sistema educativo
A pesar que el pais ha hecho inversiones a la educacién

todavia hay deficiencias en la ensefianza y entre ellas la
que se destaca mas es la infraestructura de las escuelas.
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a) Problemas de cobertura: en nuestro pais existen di-
versas complicaciones en cuanto al cumplimiento de los
recursos solicitados para mejorar la educacion incluso en
lugares marginados, tal es el caso que ocurrié en Guerreo
en una zona rural aislada del estado en el cual se le solicita-
ba a la Comision Nacional de Derechos Humanos (CNDH)
el apoyo para prestar los servicios de preescolar que por su
parte decian que no contaban con los recursos necesarios.

a) Problemas de calidad: la calidad del sistema educativo
en nuestro pais ya no se supone a partir de estadisticas de
reprobacién y desercién, sino que en la actualidad se obser-
va con evidencias que es algo totalmente incuestionable, ha-
ciendo referencia al desempefio de los alumnos en pruebas
estandarizadas, las evidencias de estas pruebas demuestran
que los estudiantes mexicanos tienen poco dominio en las
areas de conocimiento de ciencias, matematicas y espafol.

b) Problemas de gestiéon: uno de los principales pro-
blemas que fue identificada a fines de la década de los
ochenta es la gestion y los cambios radicales sobre la con-
cepcién de la administracién, contabilidad y el control de
los recursos de las escuelas para centrarse en la adminis-
tracién de lo educativo.

METODOLOGIA

Enfoque

El enfoque interpretativo el objeto de investigacion es
la accién humana pues se busca interpretar la subjetivi-
dad de las acciones de los actores o protagonistas de dicha
investigacién, poniendo como énfasis la perspectiva que
tiene durante las interacciones en casos particulares. Para
la recaudacion de informacién este enfoque hace uso de
estrategias como la entrevista a profundidad, la observa-
cién participante y el andlisis documental.

Disefio
Para la realizacién de la presente investigacion se hard uso
del paradigma cualitativo, debido a que un planteamiento

57



deductivo, este busca los hechos o causas de los fendmenos
mediante una medicion controlada y penetrante, tiene un ob-
jetivo orientado a un resultado, este suele mantenerse al mar-
gen o teniendo una perspectiva desde fuera de los datos reca-
bados convirtiéndolos en generalizables, sélidos y confiables.

Participantes

La muestra participante estuvo constituida por 19 alum-
nos del 1°y 2° grado (fase 3) del cual cuatro de ellos repre-
sentaron la muestra de investigacion, de la escuela Martin
Garcia en el turno matutino, ubicada en la R/A Huapacal
2da seccion, en el municipio de Jalpa de Méndez, Tabasco.

Instrumentos

* Guion de observacion: este método permitird cen-
trarnos en el objeto de estudio para recopilar informacion
de la realidad y hechos del salén de clases.

* Guidn de entrevista: la entrevista a los alumnos tiene
como finalidad permitir tener una conversacion natural
la cual se enfoca en cubrir los factores que inciden en su
rezago educativo y de qué manera afecta a los alumnos.

Procedimiento

Para la implementacion del instrumento de investi-
gacién se utilizé una entrevista que se implemento a los
alumnos y a la docente titular en un tiempo considera-
ble de 2 horas para que se pueda realizar la entrevista de
manera fluida en las que se pueda recopilar informacién
valiosa para la investigacion.

Consideraciones éticas

El uso pedagdgico de los resultados debe traducirse en
estrategias concretas que apoyen la formaciéon docente,
fomenten la innovacién didactica y contribuyan a reducir
las brechas de aprendizaje. De esta manera, las conside-
raciones éticas no solo protegen a los participantes, sino
que también consolidan el compromiso del libro con la
equidad y la justicia educativa.
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Resultados

Categoria 1: desempeiio académico

Las respuestas a esta categoria son un tanto similares
en cuestion a los cuatro alumnos entrevistados, debido a
que su principal dificultad es leer y escribir. Por lo tanto,
afecta su desarrollo personal tanto fuera como dentro de
la escuela, al igual que los alumnos al momento de rea-
lizar las actividades se encuentran algo confundidos y de
manera frecuente no entiendes las indicaciones que se les
da, el primer alumno comenta que cuando no entiende
una actividad cuestiona a su papa, no pregunta de mane-
ra directa a la docente titular del grupo.

Categoria 2: entorno familiar

El alumno uno expresa que su papa es el que lo ayuda
con sus tareas puesto que su titular no sabe leer explican-
do que no pudo concluir sus estudios de primaria debido
a problemas personales.

El alumno dos menciona que igualmente su papa es
quien la ayuda con sus tareas, a pesar que ambos conclu-
yeron sus estudios de nivel primaria, esto debido a que su
mamad trabaja realizando ufias y se ocupa todo el dia, al
igual que se encarga con labores del hogar reduciendo su
tiempo para apoyar con las tareas.

El alumno tres manifiesta que no recibe apoyo de am-
bos padres para hacer las actividades en casa, su madre no
finalizé la primaria y su padre si pudo concluirla, cuando
el alumno termina su tarea en ocasiones su padre es quien
le revisa sus actividades, de igual forma expresa que ella
no le cuenta nada a sus padres.

Categoria 3: ausentismo escolar

En ocasiones los alumnos se ven afectados en su pro-
ceso educativo debido a que las inasistencias por trabajo
suelen ser algo comunes en escuelas multigrado lo que di-
ficulta seguir el ritmo del grupo, esto llevando de la mano
que la limitacion de recursos puede convertirse en una
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barrera para su permanencia regular en el sistema educa-
tivo, inicialmente un alumno lo menciona.

“No, a veces no quieren que venga porque no tienen
dinero para comprarme el agua y comida para traer a la
escuela, y a veces salgo a acompafiar a trabajar a mi her-
mano porque a veces tiene hambre o va al bafio y yo me
quedo ahi, si he faltado la otra semana porque casi no
habia venta y no tenian dinero.” (Alumno 1)

Categoria 4: factores socioemocionales

En esta categoria las respuestas son similares, ya que
todos los alumnos expresan que si les gusta y prefieren
asistir a la escuela que hacer otra cosa, al igual que rea-
lizar sus tareas aunque se menciona que ocasiones les da
flojera realizarlas; el alumno uno menciona que le gusta
asistir a la escuela pero también le gusta trabajar debido a
que sabe que con eso podran tener un mayor ingreso eco-
ndémico, un punto importante a recalcar es que al alumno
se le dificulta descansar, tal como lo menciona

“Solo que no puedo dormir temprano por eso vengo
tarde, me duermo como a las tres de la mafiana y me
levantan a las doce, cuando no vengo a la escuela me le-
vantan a trabajar, pero cuando vengo a la escuela me le-
vantan a las doce...” (Alumno 1)

Categoria 5: factores externos al entorno escolar

Dos de los alumnos coinciden en sus respuestas expre-
sando que en ocasiones faltan por ayudar a sus familias ya
sea trabajando tal como lo mencionan algunos alumnos

“A veces falto porque voy a trabajar, trabajo vendiendo
dulces, me levanto a las 5 y llego en la noche y me cuesta
mucho dormir, y también me mandan a hacer limpieza y
me toca barrer...” (Alumno 3)

Al igual que son alumnos que no solo trabajan sino que
también apoyan en los labores del hogar, como limpiar la
casa o a lo que se les mande, lo que puede provocar can-
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sancio y falta de concentracién, causando asi un menor
rendimiento académico, contando con menos tiempo para
estudiar, hacer tarea, siendo negativamente afectado su
desempeiio, puesto que es algo que exige mucho esfuerzo
para una persona menor de edad, que va de la mano con
su poca capacidad de atencion y aprendizaje mencionado
con anterioridad. No tan solo eso, sino que los estudiantes
también suelen faltar por problemas de salud.

Dimension 1: factores econdmicos y familiares

La familia es fundamental para el aprendizaje de los
alumnos, si los padres no se interesan para que estudian-
te aprenda entonces el alumno nunca va aprender, y una
forma en la que los padres demuestran el interés por la
educacion de los nifios es por la asistencia del alumno, el
estudiante no tiene la culpa por no asistir a la escuela si
no es culpa de los padres, pero también existen diversas
razones por las cuales los padres no mandan a los nifios a
la escuela, la principal es porque en ocasiones los padres
no tienen quien les lleve y les regrese a los nifios, debido
a que la escuela esta ubicada en un lugar céntrico, provo-
cando que los alumnos falten semanas e incluso el mes,
de este modo los padres no contribuyen a la educacion de
los alumnos. Tal como menciona la docente.

Categoria 6: relaciones interpersonales del alumnado

En esta categoria solo dos alumnos mencionan que se
sienten en confianza de preguntarle a la docente titular si
tiene alguna duda en clase, el alumno 2 expresa que al ini-
ciar las clases le tenia miedo a la docente lo cual no tenia la
confianza de acercarse a ella aunque tuviera una duda pero
que con el paso del tiempo pudo tener confianza; el alum-
no 4 menciona que a veces tiene una buena y a veces una
mala relacién, tal como lo menciona Rogers (1969), desde
un enfoque humanista, sefiala que una relaciéon empatica,
genuina y de aceptacion incondicional entre maestro y el
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alumno fomenta un ambiente positivo donde el estudiante
se siente valorado y motivado para aprender.

Los alumnos expresan que tienen una buena relacion
con sus compafieros, y solo en ocasiones se han sentido
excluidos por otros compaiieros, pero tal como lo obser-
vado todos los alumnos tienen una buena relacién y buen
compafierismo; el alumno 1 y el alumno 4 mencionan que
en ocasiones al ser nifios de edad mds avanzada si han
sentido algo intimidados por no aprender rapido.

Dimension 2: desempeiio académico

La docente titular del grupo hace mucho énfasis en el
impacto que tiene en los alumnos la asistencia, debido a
que si el estudiante no llega a la escuela de manera regular
no va adquiriendo los conocimientos como la lectura y la
escritura, y si no cuenta con estos conocimientos previos
entonces se le dificultard adquirir otros, esto debido al poco
interés que tienen por adquirir conocimientos, a pesar de
que ella trabaja en el aula diferentes métodos de lectura.

Si el educando no refuerza esos conocimientos en
casa o en su vida diaria, no se veran los resultados de este
aprendizaje, pero esto no solo se debe al poco interés de los
estudiantes si no también el de los padres que no le dan la
importancia a leer un libro, una revista educativa, debido a
que prefieren que se entretengan con el celular o al televi-
sion en vez de ponerlos a leer algo interesante, esto debido
a la falta de compromiso de los padres, la inasistencia, la
falta de apoyo que tienen en casa para realizar sus activida-
des, lo cual provoca que haya un rezago educativo.

DISCUSION

Tal como resaltd Vygotsky (1978) que los adultos cerca-
nos (como los padres) actian como mediadores del apren-
dizaje, guiando a los nifios dentro de su zona de desarrollo
préoximo. La participacion de los padres potencia el desa-
rrollo cognitivo y emocional. La docente resalta que:
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El contexto familiar es el primer espacio fundamental que
el nifio debe de tener, una cuales son las normas de crian-
za que la familia le da al nifio, las responsabilidades, la
atencion, o el interés que le ponen al nifio para que cumpla
con sus tareas para que realice las actividades que uno les
marca. (Docente titular)

En lo que respecta a las relaciones interpersonales y
ciertos alumnos muestran ser empaticos y solidarios con
sus otros compafieros, apoyandolos si observan que su
compaiiero demuestra dificultad para realizar alguna ac-
tividad, al igual que comparten de manera constante sus
utiles si alguno de ellos no tiene pero en el momento lo
requiere, a pesar de tener edades diferentes los alumnos
mas grandes procuran mucho de los alumnos mds peque-
flos apoyandolos si tienen alguna duda e incluso los alum-
nos mas pequeilos se acercan con confianza de resolver
sus dudas. Segtin Vygotsky (1978):

El aprendizaje se construye a través de la interaccion so-

cial y el uso de herramientas culturales. En este sentido, los

materiales escolares (como libros, cuadernos, ldpices, etc.)
funcionan como instrumentos mediadores del aprendizaje,

ya que permiten al estudiante participar activamente en

las actividades escolares y construir conocimiento de forma

significativa. (p.89)

Como tercer punto las dificultades de aprendizajes
observadas, en el aula hay varios alumnos con discapa-
cidades diagnosticadas y alumnos con rezago educativo
que muestran complicaciones en la lectura, escritura y
obstaculos con los niimeros, al tener estas dificultades los
alumnos tardan en comprender lo que se va a realizar en
la actividad.

Mencionado lo anterior, el factor que mas incide en el
rezago educativo de estos alumnos, es la inasistencia y el
abandono temporal de sus estudios, que van de la mano
con el trabajo infantil y factores econdémicos. Durante el
periodo de las practicas profesionales, tuve muy poca
oportunidad de acercarme a estos estudiantes porque su
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inasistencia era muy frecuente y duradera, y los avances
en cuanto a su aprendizaje eran minimos, ya que, al in-
tentar integrarse de nuevo en el aula, se les dificultaba
por cuestiones de ese atraso en la lectura, escritura y su
desvinculacién los temas que se abordan en clase.

Los aportes de la investigacién se centran en ofrecer
herramientas practicas para la formacién docente: estra-
tegias de innovacién didactica, propuestas de gestién co-
munitaria y reflexiones éticas que fortalecen la sensibili-
dad hacia los contextos rurales. Estos aportes enriquecen
tanto la practica profesional como los programas de for-
macion inicial y continua.

La participacién y el compromiso de los padres o tu-
tores es un factor clave en el desarrollo escolar del estu-
diante. Cuando los padres no supervisan la asistencia o
no apoyan las tareas escolares, los hijos suelen presen-
tar mayores niveles de inasistencia, bajo rendimiento y
desinterés. Esta falta de involucramiento no es por desin-
terés deliberado, sino por falta de tiempo como trabajos
informales o extensas jornadas laborales, y muchos de los
padres de familia tienen un bajo nivel educativo o desco-
nocimiento de cémo apoyar a sus hijos.

El contexto de vulnerabilidad en el que viven estos
alumnos, estos padres ven a la escuela como una carga se-
cundaria frente a las necesidades econdmicas mas urgen-
tes, lo que lleva a que los nifios falten por trabajar, cuidar
a otros o hacer tareas domésticas. Esta desconexién entre
familia y escuela fortalece el rezago y dificulta el proceso
de aprendizaje.

Ademads, en escuelas multigrado donde el docente ya
enfrenta el reto de atender varios grados en un mismo
grupo, el regreso de alumnos con vacios de aprendizaje
representa un desafio adicional, en ocasiones estos alum-
nos no pueden recibir una atencién personalizada debido
a la falta de tiempo.

Este abandono temporal también afecta el aspecto
emocional del estudiante. La desconexién con su grupo
de compafieros, y el sentimiento de “atraso” y esa presion
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por recuperar lo aprendido afecta su actitud hacia la es-
cuela que los aleja cada vez mas de las posibilidades del
éxito escolar.

Aunado a lo anterior, es importante considerar que el
entorno comunitario también influye significativamente
en el rezago educativo. La falta de acceso a servicios ba-
sicos, condiciones de vida precarias y ambientes familia-
res inestables dificultan la concentracién y el rendimiento
académico de los alumnos. Estos factores no sélo afectan
el aspecto fisico del estudiante, sino también su estabili-
dad emocional, lo que repercute directamente en su pro-
ceso de aprendizaje.

Ademas, existen factores externos en el hogar, que
en muchas ocasiones forma parte del contexto de estos
alumnos, genera un estado de alerta constante que impi-
de que puedan enfocarse en sus estudios. Cuando el en-
torno cotidiano representa una amenaza o una fuente de
estrés constante, los estudiantes priorizan su superviven-
cia emocional sobre su desarrollo académico. Este tipo de
realidades exige una mirada mds empadtica e integral por
parte del sistema educativo.

APOSTES A LA FORMACION DOCENTE

El estudio sobre el rezago educativo en las escue-
las multigrado ofrece aportes significativos para la
formacion docente, ya que permite reflexionar so-
bre las practicas profesionales y los retos que enfren-
tan los maestros en contextos de alta complejidad.
La investigacion contribuye a que los docentes reconoz-
can la importancia de disefiar estrategias diferenciadas
y flexibles, capaces de atender simultdneamente a estu-
diantes de distintos grados y niveles de aprendizaje. Al
identificar los factores que generan rezago —como la fal-
ta de materiales, la sobrecarga laboral y las condiciones
socioecondmicas adversas— se promueve una practica
mas consciente, equitativa y centrada en el estudiante.
Ademas, se impulsa la innovacién didactica mediante el
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uso de recursos locales, la integracion de proyectos co-
munitarios y la valoracion de la diversidad cultural como
elemento pedagdgico

El trabajo ofrece insumos valiosos para las institu-
ciones formadoras de docentes, al sefialar la necesidad
de incluir en sus planes de estudio contenidos especifi-
cos sobre la ensefianza en aulas multigrado. Esto implica
preparar a los futuros maestros para enfrentar escenarios
de desigualdad educativa, desarrollar competencias en
gestién de grupos heterogéneos y fortalecer su capacidad
de adaptacién. Asimismo, la tesis aporta un marco de re-
flexién ética y social que ayuda a las escuelas normales a
formar profesionales sensibles a las realidades rurales y
marginadas, con un compromiso claro hacia la equidad y
la justicia educativa.

En relacion con el Plan de Estudios 2022 para la edu-
cacion basica, los hallazgos de la investigacidon refuerzan
la pertinencia de un enfoque centrado en la inclusidn, la
equidad y la formacién integral. La identificacién de los
factores que inciden en el rezago educativo permite vincu-
lar la practica docente con los ejes del plan, especialmente
en lo que respecta a la atencién a la diversidad, la contex-
tualizacion curricular y la participacién comunitaria. De
este modo, la tesis se convierte en un recurso que orienta
la implementacién del Plan 2022 en escenarios multigra-
do, ofreciendo estrategias concretas para reducir brechas
de aprendizaje y garantizar que ningun estudiante quede
excluido del derecho a una educacién de calidad.

CONCLUSIONES

La finalidad de este trabajo era conocer cuales son los
factores que afectan de manera directa a los alumnos que
se encuentran con un alto indice de rezago educativo,
yendo mas alld de un problema de no contar con docen-
tes capacitados o limitaciones de la escuela, en el que se
tomo en carencias econdmicas, poca atencién familiar y
las responsabilidades en casa.
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El rezago educativo en escuelas multigrado ubicada en
una zona urbana es una problematica multifactorial que
refleja las desigualdades estructurales presentes en el sis-
tema educativo, en la que se ve agravada por condiciones
sociales criticas, como el trabajo infantil, la inasistencia re-
currente de los estudiantes y la poca participacién de los
padres en la educacion de sus hijos, factores que inciden di-
rectamente en su permanencia y aprovechamiento escolar.

También se observa una falta de estrategias especificas
para la reincorporacién escolar. Los alumnos que regresan
después de una prolongada ausencia no cuentan con pro-
gramas de nivelacion ni apoyo emocional que les permita
adaptarse nuevamente al ritmo escolar. Esta carencia provo-
ca que muchos desistan de continuar sus estudios al sentirse
rezagados, invisibles o poco comprendidos dentro del aula.

Por otro lado, la formacion docente debe incluir herra-
mientas para trabajar con nifios en situacién de vulnerabili-
dad y con rezago educativo significativo. Si bien la vocacion
y el compromiso de los maestros es fundamental, también
es indispensable que cuenten con capacitacion especializa-
da que les permita abordar los desafios sociales, emocio-
nales y cognitivos que presentan estos estudiantes. De lo
contrario, su labor se ve limitada y su impacto se reduce.
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CAPITULO 4
Significados y experiencias en la
construccioén de la identidad investigadora
de estudiantes de la Escuela Normal
Experimental “Miguel Hidalgo™:
Un estudio fenomenolégico

S

Mtro. Blas Alberto Gomez Heredia
Escuela Normal Experimental “Miguel Hidalgo”

Mtro. Javier Sdenz Gutiérrez
Escuela Normal Experimental “Miguel Hidalgo”

Dr. Juan Eduardo N3ajera Castillo
Escuela Normal Experimental “Miguel Hidalgo”

RESUMEN

Esta investigacién fenomenolégica comprendié los signi-
ficados y experiencias en la construccién de la identidad
investigadora de estudiantes de la Escuela Normal Experi-
mental “Miguel Hidalgo” que concluyeron el curso de me-
todologia. Participaron 10 estudiantes mediante entrevistas
a profundidad y narrativas escritas. Los hallazgos revelan
que los estudiantes significan la investigacion desde una vi-
sion instrumental (procedimental) predominante y, en me-
nor medida, desde una vision disposicional (curiosidad in-
telectual). Las experiencias que acercan a la investigacion
son el acompafiamiento cercano, el trabajo con problemas
reales y el reconocimiento externo; las que distancian son el
exceso de teoria, el lenguaje técnico excluyente y la evalua-
cién burocratica. El docente formador emerge como figura
central. Se identificaron tres perfiles en la evolucién de la
autopercepcion: investigador incipiente (3), que integra la
investigacién a su identidad; investigador dubitativo (5),
con autopercepcion fragil; e investigador distante (2), sin
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apropiacion significativa. Se concluye que la identidad in-
vestigadora se construye en relacion y situacién, no como
resultado automatico de la instruccién formal, lo que im-
plica repensar la formacién investigativa en las normales.

Palabras clave: Identidad investigadora, Formacion
inicial docente, Fenomenologia, Experiencias formativas,
Escuela Normal.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Contextualizacion

En el marco de las transformaciones educativas globa-
les, la formacién de docentes investigadores es una priori-
dad. La UNESCO (2024) enfatiza que los docentes deben
desarrollar “capacidades para la indagacion sistematica y
la reflexién critica”, en linea con el ODS 4 que demanda
educacidén de calidad.

En Latinoamérica, Marmol Castillo, Conde Lorenzo y
Yaguana Herrera (2024) afirman que “las competencias
investigativas son fundamentales en la formacion del do-
cente investigador”. No obstante, su estudio revela defi-
ciencias: el 70% tiene dificultades para identificar pro-
blemas de investigacion, el 81% carece de conocimientos
estadisticos y el 94% no usa bases de datos especializadas.

En México, Chacén Chuil, Rodriguez Torres y Gémez-Ji-
ménez (2024) analizaron los planes de estudio (2012,
2018 y 2022) y concluyeron que, aunque “contemplan en
su perfil de egreso una competencia o saber sobre la in-
vestigacion... a pesar de los avances quedan muchos desa-
fios”. El marco normativo actual (*Acuerdo 16/08/22*) y
la Nueva Escuela Mexicana conciben al docente como un
profesional capaz de “investigar, innovar y transformar su
practica educativa”. Sin embargo, persisten tensiones en
su implementacion. Aguilera y Lozano (2022) sefialan que
“los esfuerzos por consolidar una cultura de investigacion
enfrentan obstaculos estructurales, curriculares y actitudi-
nales”, mientras Edel, Ferra y de Vries (2018) ya advertian
sobre la desarticulacion entre politicas y dindmicas reales.
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En la Escuela Normal Experimental “Miguel Hidalgo”,
los cursos de metodologia (quinto y sexto semestres) son
el principal espacio para estas habilidades. No obstante,
los estudiantes adquieren un conocimiento basico pero
persiste una autopercepcién de baja capacidad y dificul-
tad para integrar la investigacién en su identidad profe-
sional. Este fendmeno se explica porque, como sefialan
Mendioroz, Napal y Pefialva (2022), “existe una brecha
entre el saber declarativo y el saber aplicado”, por lo que
la formacién no debe limitarse a contenidos, sino abordar
“la dimensioén identitaria y actitudinal”.

Finalmente, se identifica una brecha de conocimiento so-
bre los procesos subjetivos que configuran la identidad inves-
tigadora en los normalistas, preguntandose como vivencian
el transito hacia esa identidad, qué significados le atribuyen
a la investigacion y qué experiencias resultan cruciales. Este
estudio busca contribuir desde un enfoque fenomenoldgico.

Formulacion del problema

Para abordar esta brecha de conocimiento desde una
perspectiva fenomenoldgica, se plantea la siguiente pre-
gunta central:

¢Cudles son los significados y experiencias que subyacen a
la construccién de la identidad investigadora en los estudiantes
de la Escuela Normal Experimental «Miguel Hidalgo» que han
concluido el curso de metodologia de la investigacién?

Preguntas Especificas

1. Sobre los significados atribuidos: ¢Qué significado
otorgan los estudiantes al “ser investigador educativo” y
cémo relacionan esta nocién con su futura practica docente?

2. Sobre las experiencias formativas significativas: ¢éQué
experiencias curriculares (dentro del curso de metodolo-
gia) y extracurriculares (tutorias, eventos académicos,
acercamiento a la practica) han marcado su proceso de
acercamiento o distanciamiento de la investigacion?

3. Sobre la evolucion de la autopercepcion: {Como des-
criben los estudiantes su propia trayectoria desde el inicio
del curso hasta su conclusién, en términos de confianza,
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motivacién y sentido de pertenencia a una comunidad de
practica investigadora?

4. Sobre los facilitadores y obstaculizadores: {¢Qué ele-
mentos identifican los estudiantes como aquellos que han
facilitado o dificultado la internalizacién de una identi-
dad investigadora?

Objetivo general

Comprender los significados y experiencias que subya-
cen a la construccién de la identidad investigadora en los
estudiantes de la Escuela Normal Experimental “Miguel
Hidalgo” que han concluido el curso de metodologia de la
investigacion, a fin de interpretar los procesos subjetivos
que configuran su autopercepcién como investigadores
educativos en formacion.

Objetivos especificos

 Develar los significados que los estudiantes atribuyen
a la nocion de “ser investigador educativo” y la forma en que
vinculan dicha nocién con su futura practica profesional.

* Interpretar las experiencias formativas curriculares
y extracurriculares que los estudiantes identifican como
significativas en su proceso de acercamiento o distancia-
miento de la investigacién educativa.

* Describir la trayectoria experiencial de los estudian-
tes en términos de evolucion de su autopercepcién como
investigadores, desde el inicio hasta la conclusion del cur-
so de metodologia de la investigacién.

Justificaciéon

Si bien existe una produccién creciente de estudios sobre
capacidades investigativas en educacion superior, la mayo-
ria de ellos se han centrado en dimensiones observables
y medibles. Chacén Chuil, Rodriguez Torres y Gémez-Ji-
ménez (2024) analizaron los planes de estudio mexicanos
para la formacion de maestros y concluyeron que, aunque
“contemplan en su perfil de egreso una competencia o sa-
ber sobre la investigacién”, persisten “muchos desafios en
la formacion inicial docente en México”. Sin embargo, estos
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autores trabajan con analisis documental y evaluaciones cu-
rriculares, no con la experiencia vivida por los estudiantes.

Por su parte, Marmol Castillo, Conde Lorenzo y Ya-
guana Herrera (2024) documentaron que el 70% de los
futuros docentes manifiesta dificultades para identificar
problemas de investigacién y el 94% admite no utilizar
bases de datos especializadas. Estos datos son valiosos,
pero revelan qué dificultades tienen, no cémo las viven
ni qué significados construyen a partir de ellas.

Gamboa Risco (2024) identificé factores asociados a
las competencias investigativas en docentes de educacion
bésica, como “el género del docente, la formacién con-
tinua y el tiempo de servicio”. Nuevamente, se trata de
factores externos y correlacionales que no explican la ex-
periencia subjetiva de los sujetos.

La investigacion educativa contemporanea ha recono-
cido la centralidad de la identidad profesional en la for-
macion docente. Como sefialan Lache-Rodriguez, Cede-
flo-Pérez y Valderrama-Alarcén (2019), “los procesos de
investigacién se constituyen en bastiones fundamentales
que conectan los saberes de los maestros en formacion
con las problemadticas del entorno”. Estos autores encon-
traron que, aunque la investigacién es parte esencial en el
proceso formativo, existen “falencias en la visibilizacion
del conocimiento que producen” los normalistas.

Sin embargo, la identidad investigadora como dimension
especifica de la identidad profesional docente ha sido esca-
samente explorada. ¢Cémo se construye? {Qué experien-
cias la facilitan? ¢Qué experiencias la obstaculizan? ¢éQué
significa para un normalista “sentirse investigador”? Estas
preguntas permanecen abiertas en la agenda académica.

La calidad de la educacién bdasica en México estd in-
disolublemente ligada a la calidad de la formacién que
reciben sus docentes. La Nueva Escuela Mexicana (NEM)
concibe al docente como un profesional critico e inves-
tigador, capaz de problematizar su realidad y generar
conocimiento situado para transformarla. Sin embargo,
como advierten Edel, Ferra y de Vries (2018), existe una
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desarticulacion entre las politicas de profesionalizacién
docente y las dinamicas reales de las normales, lo que
incide directamente en la manera en que los estudiantes
perciben y valoran la investigacién.

Comprender cdmo construyen los estudiantes su iden-
tidad investigadora permitira:

* Ajustar los procesos formativos para que respondan
no solo a las exigencias curriculares, sino también a las
necesidades subjetivas y experienciales de los normalistas.

* Disefiar estrategias pedagdgicas mds pertinentes y
sensibles a las trayectorias individuales de los estudiantes.

* Fortalecer la vinculacion entre la formacion inicial
y las demandas reales de las escuelas de educacién basica.

MARCO TEORICO

Formacion Investigativa y Competencias
en Educacion Superior

La formacion investigativa en educacion superior busca
desarrollar capacidades para problematizar la realidad edu-
cativa y transformar préacticas profesionales, trascendiendo
la mera adquisiciéon de técnicas hacia la construccién de
disposiciones intelectuales y actitudinales. Marmol Casti-
llo, Conde Lorenzo y Yaguana Herrera (2024) sostienen
que “las competencias investigativas son fundamentales en
la formacién del docente investigador como eje transver-
sal de su quehacer laboral”. Su estudio revela que el 70%
de futuros docentes tiene dificultades para identificar pro-
blemas de investigacidén, el 81% carece de conocimientos
estadisticos y el 94% no usa bases de datos especializadas.

En México, Chacén Chuil, Rodriguez Torres y Gomez-Ji-
ménez (2024) analizaron los planes de estudio (2012, 2018
y 2022) y concluyeron que, aunque “contemplan en su perfil
de egreso una competencia o saber sobre la investigacién... a
pesar de los avances quedan muchos desafios”. El desarrollo
de habilidades investigativas se aborda de manera desigual
entre planes, generando experiencias formativas dispares.

Mendioroz, Napal y Pefialva (2022) encontraron que
“existe una brecha entre el saber declarativo y el saber apli-
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cado, asi como entre la autopercepcién de competencia y el
desempeiio real”, por lo que la formacién debe abordar la
dimensién identitaria y actitudinal, no solo contenidos me-
todolégicos. Gamboa Risco (2024) identificé factores como
“el género del docente, la formacién continua y el tiem-
po de servicio” asociados a competencias investigativas,
aunque estos no explican la experiencia subjetiva. Marmol
Castillo y colegas (2024) proponen que “un sistema de ac-
tividades armonicamente estructurado... conllevard a la
consolidaciéon de las mencionadas competencias”, aunque
estas propuestas suelen centrarse en lo curricular, dejando
de lado la experiencia vivida por los estudiantes.

Identidad Profesional e Identidad Investigadora

La identidad investigadora es el proceso mediante el cual
el futuro docente se reconoce como sujeto capaz de producir
conocimiento. Lache-Rodriguez, Cedefio-Pérez y Valderra-
ma-Alarcén (2019) afirman que “los procesos de investiga-
cion se constituyen en bastiones fundamentales que conectan
los saberes de los maestros en formacion con las problema-
ticas del entorno”, aunque existen “falencias en la visibiliza-
cién del conocimiento que producen” los normalistas.

Esta construccién implica un proceso de socializacién en
una comunidad de prdctica (Wenger, 2001), donde se inter-
nalizan valores y formas de actuar propias de quienes produ-
cen conocimiento. Sin embargo, Edel, Ferra y de Vries (2018)
advierten sobre la desarticulacion entre politicas de profesio-
nalizaciéon y dindmicas reales de las normales, generando
experiencias que pueden generar distancia hacia la investi-
gacién. Diaz de Salas (2020) aborda esto desde una “mirada
fenomenolégica desde las competencias investigativas”, sugi-
riendo aproximaciones que capturen la subjetividad.

Fenomenologia como Enfoque

Este estudio se inscribe en el enfoque fenomenoldgi-
co-hermenéutico. Fuster Guillen (2019) sefiala que busca
“la descripcién e interpretacién de la esencia de las expe-
riencias vividas”, dimensiones subjetivas “dificilmente acce-
sibles por otros métodos”. Gonzalez Pérez (2022) sostiene
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que este enfoque “promueve una determinada conciencia
atenta a los detalles y a las dimensiones aparentemente tri-
viales de nuestras vidas educacionales cotidianas”, y “rehu-
ye de la posibilidad de objetivar el conocimiento emergente
de los fendmenos educativos... reconociendo a los sujetos
personas cuya subjetividad es valorada”.

Finol de Franco y Acosta Faneite (2025) confirman que
“la fenomenologia hermenéutica se consolida como un en-
foque predominante y pertinente en la investigacién educa-
tiva cualitativa, al permitir comprender la complejidad de
la experiencia vivida”. Iriarte-Pupo (2020) aborda la “feno-
menologia-hermenéutica de la investigacién formativa: El
formador de formadores: de la imposicién a la transforma-
cion”, planteando que este enfoque permite superar visio-
nes instrumentales para situar la formacién en el terreno de
la transformacién subjetiva, fundamental para comprender
cémo los estudiantes construyen su identidad investigadora.

METODOLOGIA

Enfoque de Investigacion

El estudio se inscribié en el enfoque cualitativo, que
busca comprender la realidad desde la perspectiva de los
actores (Hernandez-Sampieri & Mendoza, 2018). Dentro
de este, se adoptd el método fenomenoldgico-hermenéu-
tico (Fuster Guillen, 2019), que permite acceder a los sig-
nificados y experiencias de los estudiantes en su construc-
cion de identidad investigadora.

Disefio

Correspondiéd a un estudio fenomenolégico empiri-
co (Gonzalez Pérez, 2022), realizado en la Escuela Nor-
mal Experimental “Miguel Hidalgo” con estudiantes que
concluyeron el curso de metodologia de la investigacién.

Participantes
Se utiliz6 muestreo intencional por conveniencia. Cri-
terios de inclusion: ser estudiante activo, haber aproba-
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do metodologia, disposicién a participar y disponibilidad
para dos entrevistas. Se trabajé con 10 participantes, al-
canzando saturacién tedrica.

Técnicas e Instrumentos

* Entrevista fenomenoldgica a profundidad (Finol de
Franco & Acosta Faneite, 2025): guion semiestructurado
con preguntas abiertas sobre significados y experiencias
en investigacion.

* Narrativas experienciales: relatos escritos sobre tra-
yectoria formativa en investigacion.

Procedimiento

Fase 1: Revision tedrica, validacion del guion por
expertos y autorizacion institucional.

Fase 2: Seleccién de participantes, consentimiento
informado, entrevistas (60-90 min, audiograbadas) y
recoleccién de narrativas.

Fase 3: Andlisis fenomenolégico (Fuster Guillen,
2019): reduccién, identificacién de unidades de signifi-
cado, construccion de categorias emergentes, sintesis e
interpretacidon. Apoyo con IA para organizacion de datos.

Fase 4: Triangulacién de datos, validacion con participantes
(member checking) y redaccion del informe final.

Criterios Eticos
Consentimiento informado, confidencialidad y anoni-
mato, devolucion de resultados.

RESULTADOS

A partir del andlisis fenomenoldgico de las entrevistas a
profundidad y las narrativas escritas proporcionadas por los
10 participantes, emergieron un conjunto de categorias y sub-
categorias que permiten comprender los significados y expe-
riencias en la construcciéon de la identidad investigadora. Los
resultados se presentan organizados en tres grandes ejes, co-
rrespondientes a los objetivos especificos de la investigacion.
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Significados atribuidos a la investigacion
y al “ser investigador educativo”

El primer objetivo especifico buscé develar los signi-
ficados que los estudiantes atribuyen a la nocién de “ser
investigador educativo” y la forma en que vinculan dicha
nocién con su futura practica profesional. Del analisis
emergieron dos categorias principales: la investigacion
como herramienta técnica y la investigacion como dis-
posicion intelectual.

La investigacion como herramienta técnica

La mayoria de los participantes (8 de 10) tendié a
significar la investigacién educativa como un conjunto
de procedimientos y técnicas que deben aplicarse para
cumplir con requisitos académicos. Esta concepcion ins-
trumental se manifesté en expresiones que vinculaban la
investigacion con la elaboracion de trabajos escolares, la
busqueda de informacién en internet y el cumplimiento
de las tareas asignadas en el curso de metodologia.

“Para mi, la investigacion era como hacer las tareas que
nos dejaban, buscar en Google, copiary pegar, pero ya en el
curso me di cuenta que no, que tiene sus pasos, su metodo,
pero igual lo sigo viendo como algo que tengo que hacer
para pasar la materia.” (E3, entrevista)

“Ser investigador... pues es la persona que sabe hacer
todo el proceso, que conoce la metodologia, que sabe poner
las referencias bien, que no le da miedo el APA. Pero yo sigo
batallando con eso.” (E7, entrevista)

Esta categoria se caracterizd por un énfasis en los as-
pectos procedimentales (normas APA, estructura del pro-
tocolo, tipos de investigacion) por encima de los aspectos
epistémicos o transformadores de la investigacién.

La investigacion como disposicion intelectual

Un grupo mas reducido de participantes (3 de 10)
manifesté un significado mds profundo, vinculando la
investigacién con una actitud o disposiciéon hacia el co-
nocimiento y la curiosidad por comprender la realidad
educativa. Estos estudiantes lograron trascender la vision
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instrumental y comenzaron a apropiarse de la investiga-
cién como parte de su identidad profesional incipiente.

“Investigador es el que no se conforma con lo que ya sabe,
el que siempre estd preguntdndose por qué pasan las cosas
en el salon. Yo creo que eso deberia ser un maestro, alguien
que investiga su propia prdctica.” (E2, entrevista)

“Antes pensaba que investigar era de cientificos, de gente
muy inteligente. Ahora creo que todos podemos investigar,
que es como una forma de ser maestro, de no repetir siem-
pre lo mismo.” (E5, narrativa escrita)

Esta categoria se caracterizo por la presencia de verbos vin-
culados a la actitud (preguntarse, cuestionar, no conformarse)
y por una conexion explicita con la practica docente futura.

Experiencias formativas significativas
en la construccion de la identidad investigadora

El segundo objetivo especifico buscé interpretar las
experiencias formativas curriculares y extracurriculares
que los estudiantes identificaron como significativas en su
proceso de acercamiento o distanciamiento de la inves-
tigacion educativa. Del andlisis emergieron tres catego-
rias: experiencias de acercamiento, experiencias de dis-
tanciamiento y el papel del docente formador.

Experiencias de acercamiento

Los participantes identificaron diversas experiencias
que facilitaron su acercamiento a la investigacion y contri-
buyeron positivamente a la construccién de su identidad
investigadora. Entre ellas destacaron:

El acompafiamiento cercano del docente: Los
estudiantes valoraron especialmente a aquellos formadores
que mostraron disposicion para resolver dudas, que
compartieron sus propias experiencias como investigadores
y que generaron un clima de confianza en el aula.

“La maestra nos contaba cémo hizo su tesis de maestria, los pro-
blemas que tuvo, como le hizo para publicar. Eso me hizo pen-

sar que st se puede, que no es solo para genios.” (E1, entrevista)
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El trabajo con problemas reales: Las actividades que
vincularon la investigacién con situaciones concretas de las
escuelas de practica resultaron particularmente significativas.

“Cuando tuvimos que ir a la primaria a observary luego plantear
un problema de investigacion de lo que vimos, aht senti que tenia
sentido. No era solo un trabajo para entregar.” (E4, entrevista)

El reconocimiento externo: Algunos participantes
mencionaron que presentar avances de investigacion en
eventos académicos (foros estudiantiles, semanas de la
ciencia) y recibir retroalimentacion positiva fortalecié su
autopercepcion como investigadores.

Experiencias de distanciamiento

Paralelamente, los participantes identificaron experien-
cias que obstaculizaron su proceso de construccion identi-
taria y generaron distancia respecto a la investigacion:

Enfoque excesivamente tedrico: La mayoria de los
estudiantes (9 de 10) sefialaron que el curso de metodologia
se centro demasiado en la teoria, con pocas oportunidades
para aplicar los conocimientos.

“Era mucha teoria, muchos autores, muchos tipos de
investigacion, pero nunca hicimos una investigacion de ver-
dad. Aprendimos a llenar el protocolo, pero no a investi-
gar.” (E8, entrevista)

Lenguaje excesivamente técnico: Algunos participantes
manifestaron sentirse abrumados por la terminologia
especializada, lo que gener6 inseguridad y una percepcion
de que la investigacion «no era para ellos».

“El maestro usaba palabras muy dificiles, epistemologia,
hermenéutica, paradigma... yo me sentia perdida, como
que no entendia nada. Al final, investigar se me hizo algo

muy complicado.” (E6, entrevista)

Evaluacion centrada en productos formales: la presién
por cumplir con formatos y fechas de entrega, sin una
retroalimentacién sustantiva, genero en algunos estudiantes
una visién de la investigacién como tramite burocratico.
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El papel del docente formador

Emergi6 con fuerza la figura del docente como mediador
crucial en la construccion de la identidad investigadora. Los
participantes distinguieron claramente entre dos perfiles:

Docentes que inspiran: aquellos que, ademds de en-
sefiar contenidos, compartieron su pasioén por la investi-
gacioén, mostraron cercania y generaron un ambiente de
aprendizaje colaborativo.

Docentes que desmotivan: aquellos que se limitaron a
transmitir informacién de manera unidireccional, con poca
apertura al didlogo y escasa vinculacion con la préactica.

“Con un maestro, investigar era un castigo, una tarea mds.
Con otra maestra, investigar era interesante, era descubrir.
Todo depende de quién te ensefie.” (E9, entrevista)

Evolucion de la autopercepcion como investigador

El tercer objetivo especifico buscé describir la trayecto-
ria experiencial de los estudiantes en términos de evolu-
cién de su autopercepcion como investigadores, desde el
inicio hasta la conclusion del curso de metodologia. Del
andlisis emergieron tres categorias que dan cuenta de un
proceso no lineal ni homogéneo: punto de partida: la in-
seguridad inicial, momentos de quiebre o inflexién y pun-
to de llegada: autopercepciones diversas.

Punto de partida: la inseguridad inicial

Todos los participantes coincidieron en describir su si-
tuacion al inicio del curso con términos como “miedo”,
“inseguridad”, “confusion” o “bloqueo”. La investigacion
era percibida como una actividad lejana, propia de “otros”
(académicos, cientificos), pero no de ellos.

‘Al principio estaba aterrada. Yo decia: yo no soy para
eso, yo nomds quiero ser maestra de nifios, no investiga-
dora. Me sentia muy chiquita para eso.” (E10, entrevista)

“Llegué con la idea de que investigar era imposible
para mi, que era muy dificil, que solo los inteligentes po-
dian.” (E2, entrevista)
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Esta inseguridad inicial estuvo asociada a la falta de
modelos cercanos (familiares, docentes, compafieros) que
ejercieran la investigacion y a una educacion previa que
no habia fomentado habilidades indagatorias.

Momentos de quiebre o inflexion

Los participantes identificaron momentos especificos
en los que su autopercepciéon comenzd a transformarse.
Estos “quiebres” estuvieron asociados a:

* Logros concretos: Terminar un primer avance, aprobar
una tarea compleja, recibir retroalimentacién positiva.

“Cuando entregué mi primer protocolo y la maestra me dijo
que estaba bien, que tenia buena idea, aht senti que tal vez
st podia.” (E3, entrevista)

* Identificacion con modelos: Conocer a docentes o
compafieros que investigaban y que eran percibidos como
«gente normal>».

“Una compafiera de semestres mds avanzados nos conto
su tesis y yo dije: ella es como yo, si ella pudo, yo tam-
bién.” (E5, narrativa)

* Experiencias de aplicacidon: Lograr vincular lo
aprendido con situaciones reales de practica.

“Cuando hicimos el diagndstico en la escuela y yo pude
identificar un problema real, senti que investigar servia
para algo, que yo podia hacer eso.” (E7, entrevista).

Punto de llegada: autopercepciones diversas

Al concluir el curso, los estudiantes mostraron trayec-
torias divergentes en su autopercepcién como investiga-
dores, las cuales pudieron agruparse en tres perfiles:

A partir del andlisis de las experiencias de los estudian-
tes, fue posible identificar tres perfiles distintivos en cuanto
a la construccion de su identidad investigadora.

En primer lugar, se encuentra el perfil del Investigador
incipiente, que agrupa a 3 participantes. Estos estudiantes
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comengzaron a integrar la investigacion como parte de su
identidad profesional; se perciben a si mismos con capaci-
dades bdsicas y manifiestan una motivacion genuina para
seguir aprendiendo.

El perfil mds numeroso es el del Investigador dubitati-
vo, con 5 participantes. Si bien estos estudiantes avanzaron
en la adquisicion de conocimientos, mantienen dudas persis-
tentes sobre su propia capacidad. Su autopercepcion es frdgil
y depende en gran medida de factores externos, como las ca-
lificaciones obtenidas o el reconocimiento de sus profesores.

Por tiltimo, el perfil del Investigador distante incluye a 2
participantes. Se trata de estudiantes que concluyeron el curso
sin lograr una apropiacion significativa de la investigacion.
Para ellos, esta actividad sigue siendo percibida como algo
ajeno, excesivamente dificil o, directamente, irrelevante
para su futura prdctica docente.

“Ya no le tengo tanto miedo, pero tampoco me siento in-
vestigador. Sé hacer algunas cosas, pero no creo que sea para
mi. Igual cuando haga mi tesis, con ayuda, la saco.” (E6,
entrevista - perfil dubitativo)

“Sigo pensando que no es lo mio. Prefiero enfocarme en
ser buena maestra frente al grupo, eso es lo que me gusta.
La investigacién la veo como un requisito.” (E8, entrevista
- perfil distante)

“Algo cambio en mi. Ahora cuando voy a las prdcticas,
ya no solo veo, sino que me pregunto por qué pasa lo que
pasa. Creo que eso es investigar, y eso quiero seguir hacien-
do.” (E2, entrevista - perfil incipiente)

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Los significados de la investigacidon:
Entre lo instrumental y lo disposicional

Los hallazgos revelan una dualidad en céomo los estu-
diantes significan la investigaciéon educativa: predominan-
temente como herramienta técnica y, en un grupo minori-
tario, como disposicién intelectual. La visién instrumental
coincide con lo sefialado por Marmol Castillo, Conde Lo-
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renzo y Yaguana Herrera (2024) , quienes documentaron
dificultades significativas en estudiantes para identificar
problemas y usar bases de datos, evidenciando una brecha
entre la intencionalidad formativa y los logros alcanzados,
pese a que las competencias investigativas son “fundamen-
tales en la formacion del docente investigador”.

En el contexto mexicano, Chacon Chuil, Rodriguez Torres
y Goémez-Jiménez (2024) advierten que, aunque los planes
de estudio “contemplan en su perfil de egreso una compe-
tencia o saber sobre la investigacion”, el abordaje disperso
genera experiencias formativas dispares, lo que explicaria
por qué algunos estudiantes trascienden la visién instrumen-
tal y otros no. El grupo minoritario (3 de 10) que vincula la
investigaciéon con curiosidad y mejora de la practica se apro-
xima al perfil de docente investigador de la Nueva Escuela
Mexicana (SEB 2022), sugiriendo que esta apropiacién pro-
funda depende de experiencias particulares identificables.

Experiencias que marcan la diferencia:
Acompaiamiento y vinculacién con la realidad

Los resultados muestran que el acompafiamiento cerca-
no, el trabajo con problemas reales y el reconocimiento ex-
terno acercan a los estudiantes a la investigacion, mientras
que el exceso de teoria y la evaluacion burocratica generan
distancia. Esto dialoga con Mendioroz, Napal y Pefialva
(2022) , quienes encontraron “una brecha entre el saber
declarativo y el saber aplicado, asi como entre la autoper-
cepcion de competencia y el desempeiio real”. La prevalen-
cia de un enfoque tedrico explicaria por qué los estudiantes
no logran sentirse competentes pese a aprobar la materia.

La centralidad del docente formador coincide con Iriar-
te-Pupo (2020) , quien plantea que el formador debe tran-
sitar “de la imposicidén a la transformacion”. Los estudiantes
distinguen entre docentes que inspiran (cercanos, vincula-
dos con la préctica) y docentes que desmotivan (tedricos,
centrados en el cumplimiento), sugiriendo que la identidad
investigadora se construye mas en la relaciéon pedagogica
que en la transmisién de contenidos. El trabajo con pro-
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blemas reales refuerza lo planteado por Lache-Rodriguez,
Cedefio-Pérez y Valderrama-Alarcon (2019), quienes afir-
man que “los procesos de investigacion se constituyen en
bastiones fundamentales que conectan los saberes de los
maestros en formacién con las problematicas del entorno”.

Evolucion de la autopercepcion:
Trayectorias diversas y no lineales

Los perfiles identificados (investigador incipiente, dubi-
tativo y distante) revelan que la construccion de la iden-
tidad investigadora no es homogénea ni garantizada. La
presencia mayoritaria del perfil dubitativo (5 de 10) refleja
lo que Mendioroz, Napal y Pefialva (2022) denominan la
“brecha entre la autopercepcion de competencia y el des-
empefio real”: estudiantes con conocimientos basicos pero
autopercepcion fragil y dependiente de factores externos.

El perfil distante (2 participantes) confirma las preocu-
paciones de Edel, Ferra y de Vries (2018) sobre la desarti-
culacién entre politicas de profesionalizacion y dindmicas
reales de las normales. El perfil incipiente (3 participantes)
ofrece pistas sobre experiencias de quiebre que transforman
la autopercepcién, en linea con Gonzalez Pérez (2022) ,
quien desde la fenomenologia hermenéutica sefiala que lo
significativo suele encontrarse en “lo que se da por sabido”.

La identidad investigadora como
construccion relacional y situada

Los resultados permiten sostener que la identidad in-
vestigadora se construye en relacion (con docentes, pares,
modelos) y en situacion (entre el aula de metodologia y las
escuelas de practica). Esta comprension se alinea con Wen-
ger (2001) sobre las comunidades de practica, donde la
identidad es un proceso de participacion y pertenencia. Los
estudiantes aprenden a ser investigadores cuando partici-
pan en prdcticas auténticas y son reconocidos como tales.

Desde una perspectiva fenomenoldgica, como sefiala Fus-
ter Guillen (2019), comprender la “esencia de las experien-
cias vividas” implica reconocer que los significados se cons-
truyen en la experiencia. La homogeneidad curricular no ga-
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rantiza homogeneidad experiencial, explicando por qué es-
tudiantes del mismo curso construyen significados diversos.

Implicaciones para la formacién
investigativa en escuelas normales

Los resultados sugieren: primero, revisar el peso tedri-
co-instrumental en metodologia, equilibrando con expe-
riencias de investigacién auténtica. Segundo, formar a los
formadores en acompafiamiento y mentoria, pues modelan
una forma de ser en la investigacién. Tercero, visibilizar y
celebrar logros investigativos estudiantiles, pues el recono-
cimiento externo potencia la autopercepcion positiva. Cuar-
to, vincular las escuelas de practica mediante proyectos de
investigacion conjuntos que den sentido a lo aprendido.

CONCLUSIONES

Los resultados evidencian que los estudiantes transitan
entre dos formas de significar la investigacion: una visién
instrumental predominante, que la concibe como conjun-
to de procedimientos para cumplir requisitos académicos,
y una incipiente visién disposicional, que la vincula con
la curiosidad y la mejora de la practica profesional. Esta
dualidad refleja la tensién entre el curriculo formal y la
apropiacién subjetiva del conocimiento investigativo.

Se identifico que las experiencias formativas marcan
trayectorias divergentes: mientras el acompafiamiento
cercano, el trabajo con problemas reales y el reconoci-
miento externo acercan a los estudiantes a la investiga-
cion, el exceso de teoria, el lenguaje técnico excluyente y
la evaluacion burocratica generan distancia y ajenidad. El
docente formador emerge como figura central, capaz de
facilitar u obstaculizar la construccion identitaria mas alld
de los contenidos curriculares.

La evolucion de la autopercepcién investigadora no es
homogénea ni lineal. Se identificaron tres perfiles: inves-
tigador incipiente (3 participantes), que comienza a inte-
grar la investigacién a su identidad profesional; investiga-
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dor dubitativo (5 participantes), que posee conocimientos,
pero mantiene una autopercepcion fragil; e investigador
distante (2 participantes), que concluye sin apropiacion
significativa. Esta diversidad revela que la identidad in-
vestigadora se construye en relacién y en situaciéon, no
como resultado automadtico de la instruccién formal.

Las implicaciones de este estudio apuntan a la necesidad
de revisar el peso de lo tedrico-instrumental en los cursos de
metodologia, fortalecer la formacién de los formadores en
estrategias de acompafamiento, visibilizar los logros inves-
tigativos de los estudiantes y vincular la investigacién con
problemas reales de las escuelas de practica. Solo asi la in-
vestigacion podra dejar de ser un requisito para convertirse
en parte constitutiva de la identidad profesional docente.

Este trabajo, aunque limitado a una institucion, contri-
buye a visibilizar la dimensién subjetiva de la formaciéon
investigativa y abre lineas para futuras investigaciones que
profundicen en los perfiles identificados, sigan longitudinal-
mente las trayectorias de los estudiantes y disefien interven-
ciones que potencien los facilitadores aqui documentados.
La voz de los estudiantes, recogida en esta investigacion, in-
terpela a las instituciones formadoras de docentes a repen-
sar sus practicas para formar no solo profesores que “sepan”
investigar, sino profesores que “se sientan” investigadores.
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CAPITULO V
Ser maestro hoy: estrés laboral docente
en educacién primaria en el contexto
de la Nueva Escuela Mexicana

S

Mtro. Carlos Mario Castillo Lopez!
Escuela Primaria “Gregorio Méndez”

Dra. Marisol Sanchez Méndez?
Escuela Normal de Educacién Primaria
“Rosario Maria Gutiérrez Eskildsen”

RESUMEN

El estrés laboral docente se ha consolidado como una pro-
blemaética relevante en el campo educativo contemporaneo,
especialmente en el nivel de educacion primaria, donde las
demandas pedagdgicas, administrativas y socioemociona-
les se han intensificado. El presente avance de investiga-
cién tiene como objetivo analizar los factores que generan
estrés laboral en docentes de primaria y explorar su impac-
to en el bienestar profesional y la préctica educativa, en
el marco de las transformaciones impulsadas por la Nueva
Escuela Mexicana y el Plan de Estudios 2022.

El estudio se desarrolla bajo un enfoque cuantitativo,
con disefio descriptivo y transversal. Se emplea el instru-
mento Maslach Burnout Inventory—Educators Survey (MBI-
ES) para medir niveles de agotamiento emocional, desper-
sonalizacién y realizacién personal en docentes en servicio.

1 Correo electrénico: cmario.castillo@hotmail.com

2 Correo electrénico: marisolsanchez938@gmail.com
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Entre los avances preliminares se identifican tenden-
cias hacia niveles moderados de agotamiento emocional
vinculados principalmente a la sobrecarga administrativa
y a las exigencias institucionales. Se observa, sin embar-
go, que la realizacidn personal se mantiene relativamente
alta, lo que sugiere una fuerte identidad profesional.

Este estudio aporta evidencia contextualizada que
puede contribuir al disefio de estrategias institucionales
orientadas al bienestar docente y a la mejora de las condi-
ciones laborales en educacién primaria.

Palabras clave: estrés laboral docente, burnout, educacién
primaria, bienestar profesional, Nueva Escuela Mexicana.

INTRODUCCION

En las ultimas décadas, la labor docente en educacién
primaria ha experimentado transformaciones significativas
derivadas de reformas educativas, cambios curriculares y
nuevas demandas sociales. En el contexto mexicano, la im-
plementacién del Plan de Estudios 2022 y los principios de
la Nueva Escuela Mexicana (NEM) han redefinido el rol del
docente, colocandolo como agente de transformacion social,
mediador comunitario y facilitador del aprendizaje integral.

Si bien estos planteamientos fortalecen la dimensién
humanista de la educacién, también incrementan las res-
ponsabilidades profesionales. A las tareas pedagdgicas tradi-
cionales se suman exigencias administrativas, atencion per-
sonalizada a estudiantes, trabajo colaborativo, vinculaciéon
con familias y cumplimiento de indicadores institucionales.

Diversos estudios han documentado que estas condicio-
nes pueden derivar en niveles elevados de estrés laboral
y sindrome de burnout en docentes de educacion basica.
Esta problemadtica no solo afecta la salud del profesorado,
sino también la calidad de los procesos educativos.

Ante este panorama, el presente estudio tiene como
objetivo analizar los factores que generan estrés laboral
en docentes de educacion primaria y examinar su impac-
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to en el bienestar profesional y en la practica educativa,
aportando evidencia situada que dialogue con los retos
actuales de la formacion docente.

FUNDAMENTACION TEORICA

El concepto de estrés laboral refiere a la respuesta psi-
cofisioldgica que emerge cuando las demandas del tra-
bajo superan los recursos del individuo (Ayuso Marente,
2015). En el ambito educativo, esta condicién puede in-
tensificarse debido al cardcter relacional y emocional de
la profesion.

El sindrome de burnout, propuesto por Maslach y Jac-
kson (1986), constituye una manifestacion crénica del
estrés laboral y se estructura en tres dimensiones: agota-
miento emocional, despersonalizacidon y baja realizacién
personal. En docentes, el agotamiento emocional suele
asociarse con la sobrecarga de trabajo y la presién institu-
cional; la despersonalizacion se expresa en actitudes dis-
tantes hacia el alumnado; y la baja realizacién personal
implica sensacion de ineficacia profesional.

Investigaciones recientes en América Latina (Arreola
Néjera & Barraza Macias, 2020; Ayala-Ortiz et al., 2023)
reportan niveles moderados a altos de estrés docente, es-
pecialmente vinculados con tareas administrativas, falta
de recursos y exigencias externas.

Desde una postura tedrica psicosocial, el presente es-
tudio asume que el estrés docente no es inicamente un
fenémeno individual, sino el resultado de condiciones es-
tructurales, organizacionales y culturales que configuran
el ejercicio profesional. Esta perspectiva permite analizar
la problemdtica en relacién con las politicas educativas
actuales y las transformaciones del rol docente.

METODOLOGIA

El estudio adopta un enfoque cuantitativo con disefio
descriptivo y transversal.
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¢ Contexto y participantes: La investigacion se desarro-
lla en una institucién de educacién primaria del estado de
Tabasco durante el ciclo escolar 2025-2026. La muestra
esta conformada por docentes en servicio seleccionados
mediante muestreo no probabilistico por conveniencia.

e Instrumento: Se emplea el Maslach Burnout Inven-
tory—Educators Survey (MBI-ES), compuesto por 22 items
distribuidos en tres dimensiones: agotamiento emocional,
despersonalizacién y realizacién personal. Las respuestas
se registran en escala Likert de siete puntos.

e Procedimiento: Se solicité autorizacién institucional
y consentimiento informado a los participantes. La apli-
cacién del instrumento se realizé de forma anénima. Los
datos se procesan mediante andlisis descriptivo (frecuen-
cias, porcentajes y medias).

e Consideraciones éticas: Se garantiza confidenciali-
dad, anonimato y uso exclusivamente académico de la
informacion. Actualmente, la fase de aplicacién del ins-
trumento ha sido concluida y se encuentra en proceso el
analisis estadistico de los datos.

AVANCE Y HALLAZGOS PRELIMINARES

Los resultados preliminares indican:

e Tendencia hacia niveles moderados de agotamiento
emocional.

e Baja presencia de despersonalizacién.

e Niveles relativamente altos de realizacién personal.

Entre los factores asociados con mayor percepcion de
estrés se identifican:

e Sobrecarga administrativa.

« Exigencias institucionales.

e Demandas de atencion individualizada.

e Gestion de situaciones socioemocionales complejas.

De manera significativa, los docentes reportan
mantener compromiso vocacional y satisfaccion por el
impacto positivo en sus estudiantes, lo que funciona como
factor protector frente al burnout.

92



Estos hallazgos sugieren que, aunque el desgaste
emocional estd presente, la identidad profesional continda
siendo un recurso resiliente.

DISCUSION PROVISIONAL

Los hallazgos preliminares coinciden con investigacio-
nes latinoamericanas que ubican el agotamiento emocio-
nal como la dimension mas afectada del burnout docente.
No obstante, la alta realizacién personal encontrada in-
troduce una tensién interesante: el compromiso vocacio-
nal coexiste con condiciones laborales estresantes.

Desde el marco tedrico adoptado, esto confirma que el
estrés docente responde a factores estructurales mas que a
debilidades individuales. Asimismo, el contexto de imple-
mentacién del nuevo curriculo podria estar intensificando
la carga laboral, especialmente en la fase de adaptacién.

El estudio aporta evidencia situada que permite pro-
blematizar las condiciones reales en las que se implemen-
tan las reformas educativas.

APORTES A LA FORMACION DOCENTE

El presente estudio trasciende la descripcion de niveles
de estrés laboral docente para constituirse en una pro-
blematizacion politica de las condiciones en que se estda
implementando la Nueva Escuela Mexicana y el Plan de
Estudios 2022. Analizar el bienestar emocional del profe-
sorado implica cuestionar no solo las practicas individua-
les, sino las estructuras institucionales que configuran el
ejercicio docente en la educacion primaria.

¢Qué mejora en la practica profesional?

El principal aporte a la préctica profesional radica en
desmontar la narrativa que individualiza el desgaste do-
cente. Histéricamente, el estrés laboral se ha interpretado
como un problema de gestion personal, resiliencia o voca-
cion insuficiente. Los hallazgos preliminares de este estu-
dio evidencian lo contrario: el agotamiento emocional se
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vincula directamente con sobrecarga administrativa, multi-
plicacion de responsabilidades y ampliacion del rol docente
sin una reduccién proporcional de exigencias burocraticas.

Esta investigacion permite:

1. Nombrar el estrés como consecuencia de condicio-
nes estructurales y no como falla personal.

2. Desnaturalizar la sobre exigencia profesional que
suele legitimarse bajo el discurso del compromiso.

3. Reivindicar el derecho al bienestar como condicién
ética del ejercicio docente.

4. Generar conciencia critica sobre la tension entre vo-
cacion y explotacidn simbdlica.

En un contexto donde al docente se le asigna el papel
de agente de transformacion social, mediador comunitario
y gestor socioemocional, resulta imprescindible cuestionar
qué apoyos reales acompaiian dichas demandas. Mejorar
la practica profesional no puede reducirse a perfeccionar
estrategias diddcticas; exige revisar las condiciones labora-
les que hacen sostenible —o insostenible— dicha préactica.

Este estudio, por tanto, fortalece la agencia profesional
al ofrecer evidencia que respalda la necesidad de reorga-
nizar tiempos, cargas y prioridades

¢Qué aporta a las Escuelas Normales?

Para las Escuelas Normales, la investigaciéon interpe-
la directamente el modelo de formacién inicial. No basta
con formar docentes técnicamente competentes si no se
problematizan las condiciones materiales y organizacio-
nales en las que ejerceran.

El estudio aporta tres lineas criticas:

1. Visibiliza la dimension politica del trabajo docente.
La formacién no puede presentarse como neutra; debe
analizar como las reformas curriculares impactan la carga
laboral.

2. Exige incorporar el bienestar docente como eje for-
mativo, no como contenido accesorio.

3. Propone formar profesionales con conciencia estructu-
ral, capaces de reconocer cudndo una demanda institucio-
nal desborda los limites razonables del trabajo pedagégico.
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En este sentido, las Escuelas Normales estan llamadas
a formar docentes no solo competentes, sino criticos; no
solo resilientes, sino conscientes de sus derechos laborales
y profesionales. La investigacion ofrece insumos para que
la formacion inicial dialogue con la realidad del aula y
no reproduzca discursos idealizados del ejercicio docente
que invisibilizan el desgaste cotidiano.

¢Qué implicaciones tiene para el Plan 2022?

El Plan de Estudios 2022 se sustenta en principios hu-
manistas, comunitarios e inclusivos. No obstante, los re-
sultados preliminares sugieren una paradoja: mientras el
discurso oficial promueve una educacion centrada en la
dignidad humana, las condiciones de implementacién pue-
den generar desgaste emocional en quienes sostienen el
modelo. Esto plantea implicaciones profundas:

1. No puede hablarse de transformacion educativa sin
transformacidén de las condiciones laborales.

2. La salud emocional docente debe considerarse indi-
cador estratégico de viabilidad curricular.

3. Las politicas de seguimiento al Plan 2022 deben in-
corporar evaluaciones sobre carga administrativa y bien-
estar profesional.

4. El enfoque humanista debe extenderse al profesora-
do, no limitarse al estudiantado.

Si el curriculo exige mayor acompafiamiento socioe-
mocional, trabajo comunitario y disefio interdisciplinar,
debe garantizar tiempos, recursos y apoyos proporciona-
les. De lo contrario, el riesgo es trasladar al individuo la
responsabilidad de sostener estructuralmente la reforma.

Este estudio advierte que el éxito del modelo curricular
depende menos del disefio normativo y mas de la sosteni-
bilidad emocional de quienes lo implementan. Una refor-
ma que descuida el bienestar docente corre el riesgo de
erosionar su propia legitimidad.

Retos y proyecciones

Entre las limitaciones actuales se encuentra el tamafio
reducido de la muestra y el caracter descriptivo del estudio.
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Como proyecciones se plantea:

e Ampliar la muestra a otras instituciones.

e Incorporar un componente cualitativo (entrevistas).

» Profundizar en variables como antigiiedad y grado escolar.

e Disefiar propuestas institucionales de intervencion
preventiva.

Se espera que el estudio contribuya al disefio de estra-
tegias de bienestar docente alineadas con los principios
humanistas de la Nueva Escuela Mexicana.

CONCLUSIONES PARCIALES

Los resultados preliminares evidencian la presencia de
niveles moderados de estrés laboral en docentes de edu-
cacién primaria, particularmente en la dimensién de ago-
tamiento emocional. No obstante, se mantiene una fuerte
realizacién personal vinculada al compromiso profesional.

Este avance confirma la necesidad de generar politicas
institucionales que atiendan el bienestar docente como
condiciéon para garantizar calidad educativa. La salud
emocional del profesorado constituye un componente cen-
tral para el éxito de cualquier transformacion curricular.
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