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Editorial UTP, una editorial indizada, cuyo objetivo es fortalecer la difusién y divulgacion de
la produccion cientifica, tecnolégica y educativa con altos niveles de calidad; teniendo
como base fundamental la investigacion y el desamrollo del potencial humano; a través de
publicaciones de articulos, libros, capitulos de libros, videos, recursos educativos,
conferencias, congresos y programas especiales; brindando oportunidades para
profesores, investigadores, estudiantes de los distintos niveles educativos en contextos
locales, nacionales e intemacionales.

CERTIFICA

Que el libro “Mas alla del aula: Desafios y oportunidades de la formacién docente”
presentado por Marcia Ayala Elenes, Maria Esmeralda Sanchez Navarro, Roberto
Carlos Carcamo Aréchiga, Adriana Isabel Gonzalez Espinoza, Elisa Esther
Chavarin Campos, Gissel Iridian Campillo Bastidas, Juan José Ramirez Gamez y
Ana Paola Retamoza Castarieda es producto de investigacion cientifica, tecnoldgica y/o
educativa, dado que ha superado un proceso exhaustivo de arbitraje mediante
evaluacion por pares académicos integrantes del Comité de Evaluacion de la Produccion
Cientifica, Académica y Tecnoldgica a través de criterios de evaluacion establecidos para
investigaciones de alta calidad.

Se extiende el presente certificado, a los dos dias del mes de abril del afio 2025.

Transformando con Ciencias
Tepic, Nayarit; México

yenbif,

ST,
J PN

Universidad Tecnocientifica del Pacifico

SP”

= 1‘r oy s o (5 e .:'_"'-(m-l-a.|..| e e :
Cmssfef @'“ ” biblak B Dialnet l‘ﬂ.lllkﬁ “ "., miar lucrue B nLa_tnlE't -i.,_..h._ W BEDJ? Scholarly Publishers l%l%)
Jp, e i Buro i - L =\/=
DT ety #DOAJ Raﬂtﬂ R. el rkrinDEx - REDIB  Google AL L?ﬁfﬂe ERIHOALE

Calle 20 de Noviembre No. 75 Pte. Col. Mololoa. Tepic, Nayarit, México. C.P. 63050

Correo electrénico: editorial-utp@tecnocientifica.com.mx
Editorial-utp.com







INDICE

&
' Formacién J prdctica profesional de los
docentes. Un andlisis desde la autonomia.
& \:_:.Q i\'" . 7 Ve
M ? \ Marcia Ayala Elenes y Maria Esmeralda Sénchez Navarro. 17

Educaciéon ambiental:
Un andlisis del estado de la cuestién.

Roberto Carlos Carcamo Aréchiga y Adriana Isabel
Gonzdlez Espinoza. 52

Formacién docente frente a las adecuaciones
curriculares para la inclusién educativa.

Elisa Esther Chavarin Campos y Gissel Iridian Campillo

Bastidas. 8 2

Inclusién educativa y educacion diferenciada:
Un andlisis del caso de una escuela piblica en
México.

Juan José Ramirez Gdmez y Ana Paola Retamoza Castafieda. 11 4

Identidad docente:
Evaluacién del constructo a partir de la
escala de Medida Identidad Docente (EMID)

Maria Esmeralda Sdnchez Navarro y Marcia Ayala Elenes. 134







INTRODUCCION

La educacion contemporanea enfrenta retos multifacéticos requiriendo no solo el
dominio de contenidos académicos, sino una adaptacién constante a las
realidades cambiantes de la sociedad. Los docentes, como agentes clave, deben
gestionar una amplia variedad de factores incluyendo su propia autonomia, la
inclusion de todos los estudiantes, la ensefianza de temas relacionados con el
medio ambiente y el fortalecimiento de su identidad profesional. Su papel, su
formacién continua y su capacidad de adaptarse a nuevos enfoques
pedagdgicos cobran relevancia, por lo cual el presente libro tiene como objetivo
explorar la realidad de la formacién de diferentes profesionales de la educacion
en distintos niveles y contextos, a partir del analisis de las practicas profesionales

qgue configuran su desempefio profesional diario.

A lo largo de cinco capitulos, se abordan diversas teméticas vinculadas al
proceso formativo del docente en diferentes contextos educativos de México, con
un énfasis particular en la Nueva Escuela Mexicana (NEM) y las implicaciones
de su autonomia, su identidad, la inclusibn y la educaciébn ambiental,
contribuyendo a una reflexion critica sobre politicas educativas y la necesidad de
repensar las practicas pedagdgicas para garantizar una educacion mas

equitativa, inclusiva y efectiva.

El primer capitulo analiza la cultura del docente de educacién basica a
través de su autonomia en el proceso formativo de sus alumnos, impulsada por
el plan de estudios de la Nueva Escuela Mexicana (NEM). Mediante un corte
cualitativo se explora su realidad social, con la intencion de medir y valorar el
desemperio de su autonomia, en su practica diaria en el salon de clases. A través
de indagacién documental, cuestionarios y entrevistas semiestructuradas, el
trabajo recupera voces y experiencias del ejercicio docente, haciendo un
contraste entre el discurso de la NEM y los acontecimientos en las aulas,
especificamente en el proceso de ensefianza, es ahi el momento en donde se
representa de manera significativa su formacion e intereses, donde finalmente

se proyectan los aprendizajes significativos de las y los alumnos.
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Los resultados muestran la discrepancia, todavia latente en la educacion
basica, entre la comodidad, la rutina, la falta del dominio del plan de estudios y
la concepcion errénea de la autonomia, presentan un problema para la

educacion basica.

El segundo capitulo amplia la mirada de la formacion docente en
educacion ambiental en el nivel medio superior, considerando su impacto en la
ensefianza y en la promocion de practicas sostenibles. A través de un enfoque
cualitativo de andlisis documental, se revisaron estudios nacionales e
internacionales publicados entre 2009 y 2024, organizando la informacién en tres
enfoques: educativo, cientifico y medioambiental. Los resultados evidencian una
desconexion entre el conocimiento teorico y la aplicacion practica en el aula,
limitando la efectividad de la educacién ambiental. Se concluye que la
capacitacion continua del profesorado y el disefio de planes de estudio integrales
son esenciales en el fortalecimiento de la educacién ambiental. Asimismo, la
participacion de la comunidad y la familia juega un papel clave en la generacion

de cambios sostenibles.

El tercer capitulo analiza la formacion docente en el contexto de la
inclusion educativa en el nivel secundaria, centrandose en las adecuaciones
curriculares para atender a estudiantes con Necesidades Educativas Especiales
(NEE). Mediante un enfoque cualitativo y el método de estudio de caso, se
aplicaron entrevistas semiestructuradas revelando actitudes de resistencia y
oposicion, ademas de una notable carencia de capacitacion especifica en el
area. Los resultados evidencian la disposicion en la adopcion de practicas
inclusivas, la falta de formacion y sensibilizacion limitando la implementacion
efectiva de las adecuaciones curriculares, afectando la calidad de la educacion
y la participacion plena del alumnado. La investigacion destaca la urgencia de
reforzar la formacioén inicial y continua del profesorado con el fin de garantizar

una educacion inclusiva y equitativa.
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El cuarto capitulo examina la educacioén diferenciada por género en una
escuela primaria publica de Culiacan, Sinaloa. Un caso emblematico, el cual
refleja la tensién entre tradicion e inclusion educativa. Mediante un enfoque
cualitativo y un disefio de caso Unico, se investigan los factores historicos,
culturales y organizativos que han permitido la permanencia del modelo, asi
como las barreras al aprendizaje y la participacion generada. El estudio se basa
en entrevistas semiestructuradas, analisis documental y observacion,
permitiendo una comprension profunda de las dindmicas escolares y las
implicaciones de la segregacion por género. Se examina cdmo la practica
refuerza estereotipos de género, influye en la identidad de las estudiantes y
desafia los principios de equidad promovidos por la educacién inclusiva. Los
resultados revelan que, si bien la escuela ha mantenido su modelo por mas de
un siglo debido a factores socioculturales y organizativos, también enfrenta
presiones en la adaptacién a las exigencias contemporaneas de equidad y
diversidad. En este sentido, el capitulo invita a una reflexidon critica sobre la
necesidad de transformar las dinamicas educativas para garantizar un acceso

igualitario a la educacion sin distinciones de género.

El quinto capitulo explora la complejidad de la identidad docente, un
constructo multifacético el cual resulta crucial para el desarrollo profesional y el
bienestar emocional de los educadores en un entorno educativo en constante
cambio. Mediante un enfoque cuantitativo descriptivo-correlacional, se aplicé la
Escala Medida de la Identidad Docente (EMID) a docentes en formacion inicial y
principiantes, permitiendo analizar de manera empirica los dominios de
motivacion, autoimagen, autoeficacia y percepcion de la tarea. Los resultados
seflalan una relacién significativa entre la identidad docente y los cuatro
dominios, lo que significa que, a mayor apropiacion de la identidad, se tendra
mayor motivacion, autoeficiencia, autoimagen y percepcion de la tarea, y
percepcion de la tarea de ensefiar. Los hallazgos no solo enriquecen la
comprension tedrica de como se construye y reconfigura la identidad profesional
del docente, sino que también subrayan la importancia de fortalecer esta
identidad.
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En su conjunto, el libro ofrece una mirada profunda y matizada sobre los
desafios que enfrenta la formacién docente en México. Cada capitulo contribuye
a la reflexion sobre como las representaciones sociales, las politicas educativas
y las préacticas pedagogicas pueden ser transformadas en la mejora de la calidad
educativa y el bienestar del estudiantado y profesorado. EI compendio se
convierte entonces, en una herramienta 0til tanto para investigadores y
educadores comprometidos con la mejora continua de los procesos educativos

y la construccion de una educacion mas justa e inclusiva.

Coordinadones
Niaria Luisa Pereira g\/ﬂznand%b yﬂu&%&e&ﬁmg%&(n@u@
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RESUMEN

La autonomia del docente cobra sentido cuando se deciden acciones
pedagdgicas acordes con el contexto de los estudiantes, y el desarrollo de esta
depende de la perspectiva de la formacion del profesor. La presente
investigacion tiene como objetivo conocer la cultura de los docentes de
educacion basica a través de su autonomia. Es de corte cualitativo y se
implement6 el método socio-antropolégico, donde en un primer momento se
aplicé un cuestionario tipo Likert a docentes en formacién inicial en su ultimo
semestre y a profesores principiantes; en un segundo momento se realizaron
entrevistas a profesores formadores de docentes quienes también se
desempefian en educacién béasica. Los hallazgos encontrados revelan que la
cultura de docentes en formacién y docentes en servicio no varia mucho, siendo
una franja considerable la de quienes, aun con la apertura de la Nueva Escuela
Mexicana, no logran poner en practica plenamente su autonomia.

Palabras clave: Formacion profesional, Docentes, Autonomia.

ABSTRACT

The autonomy of teachers gains significance when pedagogical actions are
determined in accordance with the students' context, and the development of this
autonomy depends on the perspective of teacher training. This research aims to
understand the culture of basic education teachers through their autonomy. It
employs a qualitative approach using a socio-anthropological method. Initially, a
Likert-type questionnaire was administered to pre-service teachers in their final
semester and to novice teachers; subsequently, interviews were conducted with
teacher trainers who also work in basic education. The findings reveal that the
culture of both pre-service and in-service teachers does not differ significantly,
with a considerable proportion of teachers, despite the opportunities presented
by the New Mexican School, still struggling to fully implement their autonomy.

Keyword: Professional training, Teachers, Autonomy.
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INTRODUCCION

En la propuesta curricular de la Nueva Escuela Mexicana (SEP, 2022), se
desafian las nociones fundamentales del docente sobre su practica, sin importar
el tiempo de experiencia. Ademas, se resalta la necesidad de resignificar la
autonomia profesional, con el fin de reflexionar sobre su labor y se reconozca

como agente de cambio, con saberes y conocimientos en constante evolucion.

En el contexto actual de cambio curricular, la autonomia profesional del
docente se define como la capacidad para tomar decisiones que faciliten la
contextualizacion, jerarquizacion y organizacion de los contenidos nacionales,
asi como la inclusion de contenidos locales; llevandose a cabo a partir de los
intereses, habilidades y necesidades de nifias, nifios, adolescentes y jovenes,

con el proposito de fomentar su aprendizaje (MEJOREDU, 2023).

Con base en la pertinencia del tema, el objetivo de esta investigacion es
explorar la cultura de los docentes de educacion basica en relaciobn con su
autonomia. Al comprender esta cultura, se podran abordar practicas habituales
del docente y crear asi oportunidades para repensar su labor y su autonomia
profesional, con el fin de construir alternativas pertinentes y transformar la

enseflanza.

La educacion es, ante todo, un fendmeno social, siendo “la sociedad en
su conjunto, y cada dmbito social especifico, los que determinan el ideal que la
educacion realiza” (Durkheim, 1990, p. 62). Es la sociedad la que establece y
define el tipo de ciudadano ideal que necesita para satisfacer sus exigencias, y
actualmente exige un ciudadano con competencias genéricas en torno a la
alfabetizacion digital, trabajo colaborativo, liderazgo, resolucién de conflictos

entre otras.

Lo anterior porque el siglo XXI se caracteriza por grandes cambios,
avances y desafios en la vida humana y en diversos ambitos sociales, y el @mbito

educativo no ha estado exento de estas transformaciones.
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Conceptos que antes parecian neutrales y ajenos a la educacion, como el
neoliberalismo, la globalizacién, la globalizacion cultural, la agenda global y las
competencias, han influido en la modificacién de sus bases. Sin embargo, en
lugar de innovar, estos conceptos tienden a homogenizar, privatizar y perpetuar

la hominizacién del ser humano.

Ante este panorama, donde las sociedades han acumulado demandas
sobre las escuelas, la docencia se considera una de las profesiones de mayor
exigencia. Se trata de una profesion que implica saberes, conocimientos y
experiencias altamente complejas, y que requiere un ejercicio permanente de
adaptacién de la ensefianza a las condiciones en que aprenden los estudiantes
(SEP, 2022).

Dentro de las propuestas formuladas por la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2016), se plantea
la formacion ideal del ciudadano del futuro, enfatizando que debe ser universal y
centrada en la condiciébn humana, tal como sefiala Morin (1999). Por su parte,
Delors (1996) argumenta que la educacion debe desarrollarse a partir de cuatro
pilares que constituyen los aprendizajes esenciales para toda la vida: “aprender
a conocer”, “aprender a hacer”, “aprender a ser’ y “aprender a convivir’, los

cuales promueven en los individuos un pensamiento autonomo.

En México, por su parte, las reformas educativas anteriores han llevado a
las escuelas a establecer conocimientos y valores provenientes de especialistas,
politicos y personas ajenas a la realidad escolar, omitiendo completamente al
docente y en lo relacionado a la construccién de los programas de estudio, se
han desestimado las experiencias, saberes y opiniones de los docentes,
ignorando su autonomia, impidiendo otorgar nuevos significados a los
aprendizajes y reorganizar la ensefianza segun sus responsabilidades (SEP,
2022). No obstante, desde 2022, se implementé la politica educativa de la Nueva
Escuela Mexicana (NEM), que impulsa al docente a desarrollar plenamente su

autonomia como un actor clave en el proceso formativo de sus alumnos.

La autonomia docente, segun el Plan de Estudios de Educacion Basica
(SEP, 2022), radica en el ejercicio critico del docente durante los procesos de

ensefianza, en constante dialogo con los estudiantes, decidiendo los alcances y
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limitaciones de sus acciones pedagdgicas, tanto dentro como fuera de la
escuela. La autonomia entonces permite realizar una lectura constante de la
realidad, facilitando la contextualizacion y redefinicion de ensefianza, asi como
la planificacion y evaluacion, de acuerdo con las circunstancias de cada proceso

y los saberes de los actores implicados.

La educacion actual presenta un desafio significativo, centrdndose en el
desarrollo de competencias técnicas y cognitivas, evidenciandose en diversas
investigaciones a niveles educativos, las cuales sefialan limitaciones éticas en la
cultura docente, donde los rasgos predominantes de los docentes se enfocan en
la dimension técnica cognitiva, a detrimento de la formacion integral del

estudiantado.
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ANTECEDENTES

Duran e Izaguirre (2013), quienes, en sus investigaciones, han observado que el
énfasis de los modelos curriculares y las tradiciones pedagogicas continla
recayendo en los contenidos. Sanz y Escamez (2013) también critican la
orientacion economicista de la planificacién actual de los curriculos educativos.
En este sentido, Lépez (2011) sehala que “las competencias técnicas y
cognitivas han sido el principal referente en el ejercicio de la docencia” (p. 33), lo
que ha generado un predominio de la racionalidad técnica en la relacién

educativa.

Duréan (2010) encuentra que los docentes analizados tienden a reducir lo
pedagdgico al conocimiento y dominio de técnicas, sin reflexionar sobre la
persona como un elemento crucial en su formacién (pp. 51-52). En este contexto,
la realidad de los docentes revela que raras veces logran relacionar la
informacion contextualizada de la clase con los contenidos, ni hacen una critica
a la problematica social. Lo preocupante es que existen docentes, han expresado
cierto desagrado por el uso del conocimiento para desarrollar valores sociales
de manera abierta, privilegiando la dimension académica por encima de estos
aspectos (Lépez, 2010; 2011).

Actualmente, “hay un predominio de contenidos cognitivos y técnicos en
la formacion profesional de los estudiantes universitarios, dejando generalmente
de lado la inclusién de contenidos, competencias y habilidades de caracter ético,
social y afectivo-emocional” (Hirsch, 2014, p. 45). Lo anterior, se relaciona con
las prioridades de los docentes y del estudiantado, quienes, al cursar programas
de formacion, se centran en apropiarse de técnicas o estrategias para enseiiar,
mientras que el interés por problematizar su labor se desvanece, eliminando la
consideracion del sujeto como persona en el proceso educativo (Duran, 2010, p.
43).

Existe una necesidad de cuestionar la necesidad de la formacion técnico-
profesional del egresado universitario; sin embargo, se critica la concepcion

limitada de la formacién universitaria y, por ende, la vision ética de la docencia
22



gue impera en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los futuros profesionales
(Lépez et al., 2012). En esta linea, Sanz Ponce y Escamez (2013) critican la
orientacion economicista de la planificacion curricular actual, proponiendo que el
empoderamiento de la autonomia y la responsabilidad de los estudiantes es
clave para el ejercicio ético de su profesidn. Los autores enfatizan que la ética
del profesional docente debe centrarse en la resolucion de los problemas de la

sociedad a la que pertenece.

Ademas, investigaciones sobre la cultura del docente en escuelas
normales de México han revelado tensiones, sedimentaciones, resistencias y
olvidos en su configuracion (Navia y Hirsch, 2013). Las dinamicas son el
resultado de la seleccion de documentos oficiales y las respuestas a
interrogantes sobre los rasgos de un buen profesional. Se ha revelado una ética
vinculada a la figura del transmisor de conocimientos, que ha prevalecido, asi
como resistencias hacia las nuevas funciones asignadas a los docentes. Lo que
se traduce en la ausencia de rasgos que configuren una ética del investigador,
tutor, facilitador y usuario critico de las TIC, cualidades esenciales en la
actualidad. Hay, asimismo, una presencia limitada de rasgos que promueven una
ética del cuidado y atenciéon a la diversidad, sumando omisiones de términos
como justicia y equidad, destacando la falta de compromiso social por parte de

una gran cantidad de docentes.

Dado que la autonomia docente desempefia un papel crucial en la Nueva
Escuela Mexicana (NEM), es preocupante lo que revelan las investigaciones
realizadas en los ultimos afios (Lépez Zavala, 2011; Sanz y Escamez, 2013;
Hirsch, 2014; Duran e Izaguirre, 2013), las cuales indican una debilidad ética en
los profesores. Las investigaciones muestran que la practica docente se centra
mas en lo técnico e instrumental de la educacién que en la formacion para una

vida plena vy significativa.
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Formacion profesional del docente: una mirada conceptual.

La formacion docente es un proceso complejo que afecta de manera integral el
desarrollo profesional de los educadores, dotandolos de las habilidades y
competencias necesarias para participar en procesos sistematicos vy
experiencias que mejoran su labor pedagodgica. No se puede considerar
simplemente como una responsabilidad académica centrada en la adquisicion
de conocimientos tedricos Utiles para la practica. Mas bien, debe verse como un
proceso que prepara a los profesionales para intervenir de manera efectiva en el

arte de la ensefianza (Pérez, 2000).
Desde la opinion de Marcelo, la formacion profesional docente la define como:

Los procesos mediante los cuales los profesores —en formacion o en
ejercicio- se implican individualmente o en equipo, en experiencias de
aprendizaje a través de las cuales adquieren o0 mejoran sus
conocimientos, destrezas y disposiciones, y que les permite intervenir
profesionalmente en el desarrollo de su ensefianza, del curriculum y de la
escuela, con el objetivo de mejorar la calidad de la educacion que reciben
los alumnos. (1995, p. 183)

La formacion docente y su funcién se comprenden desde diversas concepciones
de la practica educativa (Pérez, 2000). Cada propuesta o plan de formacién esta
influenciada por diferentes tradiciones y perspectivas que responden a opciones
ideoldgicas marcadas por la sociedad y sus intereses, los cuales determinan las
finalidades de la escuela y, por ende, su rol (Perrenoud, 2009). Existen
conceptos que delinean estas perspectivas formativas. Segun Liston y Zeichner
(1993), se reconocen tradiciones de formacion que incluyen la académica, la
eficiencia social, el desarrollismo y la reconstruccion social. Marcelo (1995) las
refiere como orientaciones conceptuales, identificando la orientacién académica,

tecnoldgica, personalista, practica y social-reconstruccionista.

24



Por su parte, Pérez (2000) presenta las perspectivas en la formacion docente,
incluyendo la académica, técnica, practica y de reflexion para la reconstruccion

social.

De acuerdo con Pérez (2000), la formacién docente abarca un conjunto
de perspectivas desde las cuales se desarrolla la practica pedagodgica. Estas
perspectivas se traducen en enfoques que representan tanto la funcion como la
formacién. Sin embargo, la diversidad de enfoques no implica que los docentes
deban restringir su formacién a una Unica perspectiva. El riesgo de perder la
practica reflexiva radica en caer dogmaticamente en el academicismo, el
tecnicismo, el practicismo o el reconstruccionismo social, sin lograr una
formacién transversal que integre todas estas dimensiones. La formacion
docente debe desarrollarse a partir de la creatividad y autonomia de los
educadores, no mediante imposiciones externas. No obstante, se enfrenta el
desafio del fuerte dominio del contexto escolar y la cultura institucional en este

proceso:

La fuerza del ambiente, la inercia de los comportamientos de los grupos
docentes y estudiantes y familiares, van minando los intereses, las
creencias y las actitudes de los docentes [...], acomodandolos, sin debate
ni deliberacion reflexiva, a los ritmos habituales del conjunto social que

forma la escuela. (Pérez, 2000, p. 412)

La cultura institucional somete y termina minando los intereses de los docentes
conllevando a la reproduccion y no a la transformacion en el espacio educativo;
la formacion del docente no tiene ninguna razén al estar completamente de lado
a la reproduccion, sino debe anticipar las transformaciones, es justamente hacer
evolucionar las practicas que importa describir en las condiciones y las

dificultades del trabajo real de los docentes (Perrenoud, 2009).
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La formacion docente es ese primer momento de formacion institucionalizada
gue le permite a los futuros docentes adquirir y desarrollar habilidades, destrezas
y conocimiento propios del arte de ensefiar, y que se concretan en su practica
profesional, es por ello, que la formacion debe dar paso a la transformacion y no
a la reproduccién, puesto que la practica requiere de una formacién que supere

la acumulacién de conocimiento y de lugar a la reflexion critica e intelectual.
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Practica profesional de los docentes.

La practica docente se entiende como una accion institucionalizada que precede
a la asuncion individualista; se concibe como la actividad que se desarrolla en el
aula, centrada principalmente en el proceso de ensefianza (De Lella, 1999).
Garcia et al. (2008) la describen como una actividad dinamica y reflexiva que
abarca los procesos educativos en el aula y la intervencion pedagdgica,

considerando también lo que ocurre antes y después de la ensefianza.

Tanto la formacidbn como la practica docente estan definidas por
programas de capacitacion impuestos en nombre de una supuesta innovacion,
a menudo denominada “nuevo modelo educativo”. Sin embargo, estos enfoques,
en lugar de favorecer los procesos de ensefianza y aprendizaje, representan una
amenaza significativa para la formacion de los actuales y futuros docentes,
debido al crecimiento de ideologias instrumentales que enfatizan un enfoque
tecnocrético en su formacién y en la pedagogia del aula (Giroux, 1990, pp. 172-
173). Esta presion ideoldgica socava la practica docente reflexiva al imponer un
enfoque técnico que se concentra en el cumplimiento de objetivos, sin cuestionar

la pregunta fundamental: ¢ para qué educar?

El rol del docente se ve determinado y limitado por la ideologia dominante,
que promueve una vision de la ensefianza como un proceso de “produccion” y
como un simple «ejecutor» de leyes y principios de aprendizaje efectivo (Giroux,
1990, p. 173). Bajo esta perspectiva, se convierte en un mero administrador de
los intereses del Estado, incapaz de ejercer su profesionalidad de manera que lo
libere de las ataduras de la cultura dominante. Asi, su funcién social termina

enfocandose en mantener y legitimar el “statu quo” (Giroux, 1990).

A pesar de los intentos de implementar “propuestas innovadoras” en la
educacién, como el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje
colaborativo y el enfoque por competencias (Diaz, 2009), la formacion y practica
del docente han estado determinadas por un conjunto de estrategias y

conocimientos que son obligatorios en el ambito escolar.
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Esto impide que los docentes se vean a si mismos como individuos libres,
dedicados a fomentar valores de inteligencia y a enfrentar la capacidad critica
de los joévenes (Giroux, 1990, p. 176), transformandose en reproductores
pasivos de las exigencias de la sociedad y la cultura dominante.

Es ante todo un problema silencioso y tradicional que priva a los docentes
de experiencias significativas en su practica profesional, como lo muestra Pérez
(2000):

Cuando la practica por la fuerza del tiempo se vuelve repetitiva y rutinaria
y el conocimiento en la accion se hace cada vez mas tacito, inconsciente
y mecanico, el profesional corre el riesgo de reproducir automaticamente
su aparente competencia practica y perder valiosas y necesarias
oportunidades de aprendizaje en y sobre la practica y sobre la accion. (p.
420)

Descuidar cualquier aspecto de la practica docente es un peligro que
asedia principalmente a los alumnos, a los futuros ciudadanos quienes regiran el
entramado social. En el desarrollo de una practica reflexiva se requiere desde la
formacion inicial y continua ir encausando el empoderamiento profesional de los
docentes con una formacion libertadora capaz de despertar y promover el
desarrollo de su practica profesional desde una perspectiva intelectual
transformativa, en lugar de dejarse moldear por los ideales e intereses de la

cultura institucional y de la sociedad.

En este tenor, cabe resaltar que la NEM (2023) en sus orientaciones
pedagogicas promueve la reflexion en la practica educativa en el dia a dia de los
docentes, ayudando a fortalecer el acercamiento de los alumnos a la realidad
cotidiana para afrontar en lo colectivo los problemas circundantes que se viven

en los diversos contextos del pais.

Aqui surge la necesidad de que el docente base su practica educativa en
la realidad, tomando en cuenta las vivencias de sus alumnos. Es fundamental

gue reconozca su influencia en la formacién de futuros ciudadanos.
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Asi, es imprescindible que el educador ejerza su autonomia para
resignificar los contenidos de los programas de estudio, contextualizandolos en

la realidad social, territorial, cultural y educativa de sus estudiantes.




Autonomia de los docentes de educacion basica

De acuerdo con la Nueva Escuela Mexicana (SEP, 2022), la autonomia docente
se concibe como un ejercicio critico que se lleva a cabo durante el proceso
educativo, permitiendo "una lectura permanente de la realidad para redefinir su
ensefianza, planeacion y evaluacion en funcion de las circunstancias que cada
proceso impone en relacion con el sujeto y sus saberes” (SEP, 2022, p. 70). Por
tanto, es fundamental comprender la cultura del docente de educacion basica,

en lo relacionado a la practica de su autonomia.

Ademas, la Nueva Escuela Mexicana reconoce que el ejercicio de la
ensefianza se fundamenta en la autonomia curricular del docente, lo que les
otorga la capacidad de decidir sobre su practica didactica, los programas de
estudio y establecer un didlogo pedagdgico con los estudiantes durante los
procesos de ensefianza y aprendizaje, implicando considerar la diversidad de
sus grupos, el contexto en el que viven, sus trayectorias formativas, su propia
formacién como docentes y su compromiso con el ejercicio del derecho humano
a la educacion (SEP, 2022).

Una verdadera autonomia docente requiere el desarrollo de una practica
reflexiva e intelectual transformadora en su desarrollo profesional. “El trabajo
docente no consiste solo en transmitir informacion ni siquiera en impartir
conocimientos” (Delors, 1999, p. 161); se trata de convertir un tema en una
experiencia de aprendizaje significativo, donde se estimule el desarrollo de un

espiritu reflexivo y critico.

Delors y la comision consideran a los docentes como responsables de
"despertar la curiosidad, desarrollar la autonomia, fomentar el rigor intelectual y
crear las condiciones necesarias para el éxito de la ensefianza formal y de la
educacion permanente” (Delors, 1999, p. 157). Estos mismos principios estan
presentes en la Nueva Escuela Mexicana, donde se establece que los acuerdos
entre docentes y estudiantes deben basarse en "el proceso de reflexion y
autorreflexion sobre las situaciones de ensefianza y aprendizaje” (SEP, 2022, p.
94), junto con la autonomia del docente.
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Segun el Plan de Estudios de Educacion Basica (SEP, 2022), el papel
principal del curriculo es establecer las condiciones de libertad y autonomia en
donde el docente y el estudiantado puedan definir los problemas o temas
centrales que consideran relevantes para abordar durante el curso. En este
sentido, la autonomia curricular se manifiesta como la libertad que se tiene para
ejercer un enfoque critico y reinventar la docencia, a través del intercambio de
experiencias y la problematizacion y contextualizacion de la realidad mediante

Sus conocimientos y saberes.

Antecedentes

Son diversas las investigaciones que han abordado esta tematica, Gimeno
(2000) en su trabajo: El sentido y las condiciones de la autonomia profesional de
los docentes, describe a profundidad el concepto y lo relaciona directamente con
la libertad que tienen los docentes, la potencialidad de desarrollo, la realizacion
personal, la independencia de criterio intelectual y moral, la ausencia de opresion

y de interferencias externas.

Por su parte, Diaz Barriga (2022) hace un analisis al Plan de Estudios
2022, sefialando que éste responde a la orientacion de reconocer a los docentes
como responsables de su interpretacion y adecuacion; donde la relacién
escuela/comunidad/territorio responde a una tendencia del debate educativo
actual. Estos postulados provienen del pensamiento freiriano, puesto que desde
Friere (2002) todo acto educativo necesita reconocer su responsabilidad social y
politica, acompafiando al alumno a realizar una lectura del mundo y contexto
donde vive, tarea que demanda del docente el desarrollo de su autonomia en su

practica profesional.

Torres, Yépez y Lara (2020), en su investigacion, analizan las
percepciones de los docentes sobre su reflexién en sus respectivas docencias y

como llevan a cabo este proceso en su practica profesional, desde un enfoque
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de tipo cualitativo-interpretativo, con la realizacién de entrevistas a profundidad

a 12 docentes.

Otra investigacion relacionada es la de Vezub (2007) donde sefala que a
pesar de la importancia creciente de los gobiernos a los programas de reforma
educativa y al fortalecimiento profesional de los docentes, la realidad denota
estar lejos de tener el profesorado que desea, puesto que en la Ultima década
varios paises de América Latina reformaron el curriculum de la formacion inicial
de maestros, tanto en sus contenidos como en su estructura y fundamentos y
comenzaron un proceso de reconversion y acreditacion de las instituciones a
cargo. Sin embargo, subsisten serios problemas tanto en el funcionamiento de
las instituciones como en el perfil de sus cuerpos docentes y en la organizacion,

planificacion y conduccion del subsistema formador.
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DESARROLLO

Método socioantropoldgico

La presente investigacion se centra en la tradicion de estudios culturales en
investigacion educativa de corte cualitativo, donde una de las herramientas
principales para conocer la problemética en cuestion, es a través del método
socio antropoldgico, el cual se refiere al estudio del hombre bajo la mirada de su
tejido social, la forma de ordenarse y de construir instituciones a fin de darle

respuesta a las necesidades sociales. Garcia Salord (2008) lo define asi:

El enfoque socioantropolégico de la cuestidn educativa implica
entonces introducirse en el mundo de “habitus”, es decir, aquellas
“estructuras estructuradas y estructurantes que sefiala Bourdieu_ y en el
espacio natural de su reproduccion que es la vida cotidiana. Implica
registrar lo vivido por otros como natural en el caracter rutinario de las
actividades diarias, y donde se entrecruzan la normatividad formal e
informal, explicita e implicita que organiza su cotidianidad como evidencia
y estructura de las relaciones y significados que sedimentan el proceso

de socializacion. (p. 432)
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Apoyo técnico de lainvestigacion

Dentro de los elementos de la construccion de la ruta metodologica se

identificaron:

a) Indagacion documental. En una primera instancia, se llevo a cabo una
revision de documentos sobre el tema en cuestion, donde se ubicé la autonomia
docente, un referente de la Nueva Escuela Mexicana, asumiendo a la autonomia
como una responsabilidad esencial en la formacion y el desempefio de los

educadores.

b) Cuestionario. En segundo lugar, se aplicdé un cuestionario tipo Likert,
compuesto por cuatro items, cuyo objetivo fue medir y valorar el desempefio de
la autonomia docente. Los items abordaron la realidad social del profesorado,
enmarcados en principios éticos. El cuestionario se aplicé a una muestra de 237
docentes en formacion inicial de escuelas normales y universidades, y docentes
principiantes, de un total de 1,501 inscritos en cursos extracurriculares en el
Centro de Actualizacion del Magisterio, Unidad Mazatlan, durante el primer
cuatrimestre de 2023, permitiendo que el instrumento alcanzara un nivel de

confianza superior al 90% y un margen de error de +5%.

La funcion del cuestionario consisti6 en explorar la cultura de los
profesores, permitiendo apreciar la discrepancia entre los resultados de la
indagacion empirica de dicha cultura y el discurso de la NEM. A partir de la

informacion obtenida, fue posible elaborar una guia de entrevista.

c) Entrevistas semi estructuradas. Como tercera instancia, se realizaron
entrevistas semi estructuradas a los docentes, con el fin de escuchar sus voces
y recuperar experiencias que ayudaran a dar significado a los resultados del
cuestionario, asi como a aclarar algunos rasgos de subjetividad reflejados en el
mismo. La entrevista se elaboro a partir de la indagacion documental y el analisis
de los resultados del cuestionario, que evidencio ciertas tendencias en las
actitudes de los educadores. Asi, los datos empiricos obtenidos del cuestionario

sirvieron para formular las preguntas rectoras.

Las entrevistas se llevaron a cabo con nueve docentes de educacion

basica, quienes tenian experiencia en instituciones formadoras de educadores;
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tres de ellos frente a grupo, dos como directores, uno de subdirector y dos como

asesores técnicos pedagoégicos de primaria.

Los profesores entrevistados se citan literalmente, salvo cuando es
necesario la modificacion para mejorar la articulacion de sus frases. En el caso
de los docentes de primaria son citados de la siguiente manera: Docente- 1,
Docente- 2, los directores de preescolar son citados asi: D preescolar -1, D
preescolar- 2, y asi sucesivamente., los directores de primaria son citados del
modo siguiente: D Primaria- 1, D primaria- 2, los subdirectores de primaria son
citados de la siguiente forma: Sub. D. Primaria- 1, Sub. D. Primaria- 2, y asi
sucesivamente, y los Asesores técnicos pedagdgicos de primaria son citados
asi: ATP- 1, ATP- 2 y asi sucesivamente. Cabe mencionar que todos los
entrevistados también se desempefian como profesores en distintas

instituciones formadoras de docentes.

Otro aspecto destacado de la metodologia de la presente investigacion es
el andlisis hermenéutico de la informacion proveniente de las diferentes
concepciones teoricas que han orientado la labor docente. Las técnicas e
instrumentos mencionados forman parte de la tradicién cualitativa, que permite
acercarse a la comprension de la ética profesional del profesorado. A través del
método socioantropoldgico, se interpretaron y dotaron de significado las

vivencias y la cultura de los educadores.
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RESULTADOS

Explorando la autonomia de los docentes de educacion basica

Desde lo normativo de la NEM la autonomia profesional del docente se concibe
como la “capacidad para decidir sobre la forma de interpretar e implementar el
curriculo” (SEP, 2022, p. 69), asi como la libertad para seleccionar los criterios
de evaluacion de los aprendizajes, la didactica implementada en la disciplina.
Asimismo, la autonomia curricular implica que los programas de estudios sean
instrumentos de orientaciéon pedagdgica, permitiendo la reformulacién de su
enfoque y sus contenidos con el fin de replantearlos de acuerdo con las
necesidades formativas del estudiantado, teniendo en consideracion cuestiones

culturales, sociales y familiares.

En esta idea de conocer las percepciones de los docentes en el Ultimo

semestre de licenciaturas en formacién docente y docentes principiantes.

El andlisis revela que solo el 20.85% de los docentes encuestados
expresan total acuerdo en buscar la calidad de la ensefianza, aunque se oponga
a las politicas de las autoridades de su escuela, y el 25.53% sefala estar
simplemente de acuerdo, sin embargo, el 31.91% estan abiertamente en contra
y, un 21.70% opt6 por una posicién neutral, lo cual significa que un poco mas de
la mitad de los participantes, es decir el 53.61% de los docentes no tiene
desarrollada la idea de la autonomia, dificultando su ejercicio durante su

desarrollo profesional (ver tabla 1).

En la tabla 1 se sefialan las proposiciones de identidad y discrepancia de
la dimension social utilizadas en el cuestionario, con cinco opciones de respuesta
en escala Likert, donde: 1= totalmente desacuerdo, 2= desacuerdo, 3= ni de

acuerdo, ni desacuerdo, 4= de acuerdo, y 5= totalmente de acuerdo.
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Tabla 1.
Cuestionario tipo Likert. Docentes en formacion inicial y docentes principiantes.

Proposiciones de identidad y

discrepancia
Busco la calidad de la ensefianza,

aunque me oponga a las politicas | 15 7494 | 16.17% | 21.70% | 25.53% | 20.85%
de las autoridades de mi escuela.

El cumplimiento de las reglas

institucionales  del programa
Siempre |0 Considero como |a 15.74% 9.36% 14.47% | 34.04% | 26.38%

base de la calidad de mi docencia.

Considero que la buena docencia
depende de contextualizar los
contenidos de los programas de | 14 4794 | 553% | 4.68% | 25.11% | 50.21%
estudio de acuerdo con la realidad
social de los estudiantes.

Mantener la organizacion de la

clase es lo méas adecuado sin dar
pauta a |a interaccién entre |a 2128% 2936% 1787% 1447% 1702%

escuela y la comunidad.

Fuente: Elaboracion propia (2023).

Otro punto en relacion con este hecho, son las respuestas sobre las reglas
institucionales, la mayoria de los encuestados consideran que el cumplimento de
las reglas institucionales del programa son la base de la calidad de su docencia,
el 26.38% sefiald estar totalmente de acuerdo y el 34.04% mostrd estar en
acuerdo. Solamente el 25.1% mostré desacuerdo y el 14.47% no tomo ninguna

postura.

En relacion con lo establecido en la NEM, sobre la importancia de la
contextualizacion los contenidos por el docente, atendiendo la idea de la
inevitable influencia del contexto en la formacion del sujeto, el 50.21% de los
docentes estan totalmente de acuerdo y un 25.11% sefialan en acuerdo al
considerar que un rasgo de la buena docencia depende de contextualizar los

contenidos de los programas de estudio, de acuerdo con la realidad social de los
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estudiantes, solo una minoria del 24.68% de los participantes mostrd estar en

contra o0 en posiciones neutrales.

Para corroborar si los docentes realmente contextualizan los contenidos
con la realidad social de sus alumnos, se les preguntd sobre la organizacion de
la clase, los resultados fueron que el 17.02% de los docentes estuvo totalmente
de acuerdo en la idea de que mantener la organizacion de la clase es lo mas
adecuado, sin dar pauta a la interaccion entre la escuela y la comunidad,
mientras el 14.47% también mostr6é aceptacion por tal cuestion, lo cual significa
que 3 de cada 10 docentes no esté realmente contextualizando los contenidos
ni dando pauta a la interaccion entre la escuela y la comunidad. El 17.87% se
sostuvo en una postura ambigua ante este hecho. No obstante, el 21.28% mostré

total rechazo y el 29.36% también estuvo en desacuerdo ante dicha premisa.

La tendencia general de la encuesta respecto a la autonomia docente
indica que, en su mayoria aun no esta suficientemente desarrollada y, por ende,
no se traduce en practicas efectivas entre los participantes. Los hallazgos
revelan que muchos educadores se preocupan por seguir estrictamente el plan
de clase centrado en los contenidos, mostrando poca flexibilidad para apartarse
de lo convencional, implicando una limitacion en su capacidad de interactuar con
el estudiantado y dificultando la contextualizacion de los contenidos, asi como
su relacién con la realidad social que enfrentan los infantes y los adolescentes.
Como resultado, se observa un rol restringido en su labor docente. Los
resultados obtenidos sobre las actitudes de los profesores de educacion basica
cuestionan su desempefio, evidenciando que la autonomia se ve restringida en

su perfil ético.
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Voces de los docentes de educacién basica desde la

autonomia profesional

El acercamiento con los docentes y autoridades de educacion basica, y que a su
vez también se desempefian como docentes en instituciones formadoras de
docentes con el proposito de escuchar sus argumentos y opiniones con respecto
a la autonomia profesional fue enriquecedor, se les pudo dar respuesta a algunos

rasgos de subjetividad que arrojaron los resultados del cuestionario.

La Nueva Escuela Mexicana reconoce que el ejercicio de la ensefianza
se basa en la autonomia profesional del magisterio para decidir con sustento en
los programas de estudio, sobre su ejercicio didactico, los conocimientos,
saberes y establecer un dialogo pedagogico con los estudiantes considerando la
diversidad del grupo y el contexto donde se desarrollan (anexo), sin embargo,
las tendencias del cuestionario sefialan que en la practica docente de educacion
basica, no es muy comun el ejercicio de la autonomia profesional, situacion que
lleva a escuchar las voces de los sujetos investigados asi como también de las
autoridades educativas a fin de conocer a profundidad la problemética,

analizando directamente la autonomia curricular de los docentes.
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En busca de la calidad en la ensefianza

En el discurso educativo planteado en el Plan de Estudios de Educacién Bésica
2022, se sefala la autonomia docente como un ejercicio critico que practican los
maestros durante los procesos educativos, la cual se lleva a cabo mediante un
constante dialogo con los estudiantes y mediante las necesidades del contexto.
El desarrollo de la autonomia les permite a los docentes tener una lectura
permanente de la realidad, redefinir su ensefianza, planeacion y evaluacion de
acuerdo con las circunstancias que marca cada proceso en relacion con el sujeto
y sus saberes (SEP, 2022).

Dentro de la autonomia de los docentes se encuentra la busqueda
constante de la calidad de la ensefianza en su labor diaria, ante esto, los
resultados del cuestionario acerca de las actitudes de los docentes en formacion
revelan que solo el 46.38% buscan la calidad de la ensefianza, aunque esto les
lleve a oponerse a las politicas de las autoridades de su escuela, y por otra parte,
el 60.42% acepta el cumplimiento de las reglas institucionales y del programa

considerandolo como la base de la calidad de su docencia.

Al cuestionar en la entrevista sobre el por qué, solamente la minoria de
los docentes en formacién, estan en la basqueda constante de la calidad en la
ensefianza y 6 de cada 10 tienden a no salirse del programa, apegandose

rigidamente a las reglas institucionales. Los entrevistados comentan lo siguiente:

Yo creo que ahorita hay mucho maestro y autoridades que se
guedaron en los tipos de proceder anteriores, a lo que ya estd marcado,
a que le digan lo que tiene que hacer, a el “no te salgas de aqui”. Los
docentes frente a grupo son los que estan y observan mas de cerca las
necesidades de los alumnos, las problematicas que existen, pero a veces
son coartados por ciertas autoridades que en el afan de ejercer autoridad

se convierten en autoritarios. (D. preescolar- 1, 10 septiembre 2024).

Como autoridades requerimos ciertos lineamientos y que haya

congruencia con el plan que se esta trabajando, sin embargo, los
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docentes tienen esa autonomia dentro de sus aulas para abordar los
conocimientos y el desarrollo de las planeaciones, pero también logramos
ver nosotros aqui en la escuela que hay mucha inseguridad sobre todo el
desconocimiento del plan, eso les ha costado entender esta parte de la
articulacion y también les ha costado comprender cémo pueden ellos
hacer ese tejido de los diversos elementos, entonces esa es la parte
donde se ven también ellos limitados y siento que la autonomia esta
presente y es una gran oportunidad que ellos tienen para desarrollar su
creatividad docente, sin embargo, vemos que todavia se sienten como
acorralados, como limitados pero yo siento que viene de este
desconocimiento de lo que pueden hacer. (D. primaria- 2, 12 septiembre
2024)

El Plan de Estudios de Educacion Béasica plantea la autonomia profesional
y curricular del docente como “la libertad de decidir sobre los contenidos de la
disciplina que van a trabajar de manera conjunta con los contenidos de otras
disciplinas en el campo de formacién que les corresponde” (SEP, 2022, p. 71).
Sin embargo, en las opiniones de los entrevistados se revela confusion sobre el
término de autonomia, al sefialar que tienen toda la libertad de hacer cambios

en los temas del plan de estudios, asi lo comentan las siguientes voces:

Hay confusion del término autonomia, siento que estamos en un
panorama donde no entendemos el concepto, entonces lo ven como esta
libertad de hacer lo que ellos quieren hacer, sin embargo, tenemos ciertas
directrices sobre las que tenemos que sujetarnos, hay un plan de estudios
gue hay que seguir, hay ciertos contenidos que son los que tenemos que
ver, sin embargo, la autonomia te lleva mas alla, a no limitarte. (D.

primaria- 2, 12 septiembre 2024).

La autonomia los docentes la ven como las universidades de mandarse
solo, pero aqui se habla de una autonomia profesional, y no es mandarse
solo, es que a partir de ser un buen profesional tienes ciertas libertades
de actuacion y que en muchas ocasiones no va a ser posible seguir al pie
de la letra un programa un plan de estudios, sino que vas a hacer lo que

beneficie mas a tus alumnos. (D. primaria- 1, 11 septiembre 2024).
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La autonomia creiamos que era a hacer lo que nosotros quisiéramos
hacer con el programa, con los contenidos, y no, tienes la autonomia de
decidir por donde empezar, con qué contenidos empezar mas no de
decidir todo lo que ellos quieran, porque veian demasiados contenidos y
decian: este no, este no, porque asi empezamos confundidos en ese tipo
de autonomia, al final de cuentas siempre es una autonomia regulada.
(Sub. D. Primaria- 1, 12 septiembre 2024).

Ante las presentes opiniones de los sujetos investigados cabe mencionar
que “la autonomia curricular que plantea la NEM implica que los programas de
estudios seran instrumentos utiles de orientacion pedagogica toda vez que el
magisterio los asuma como propios, lo que implica un trabajo de reformulacién
de su enfoque y sus contenidos” (SEP, p. 70), y su ejercicio conlleva que desde
su préctica el docente tiene toda la libertad de resignificar los contenidos, es
decir, el docente puede replantear la pertinencia de dichos contenidos segun el

contexto social y cultural de los alumnos.

Por otra parte, los entrevistados también coinciden al sefialar a la
autonomia docente como eje medular en su practica, sin embargo, argumentan
gue dicha autonomia no siempre se lleva a cabo por miedo a perder el control
del programa y por las presiones administrativas, orillandolos a seguir un plan
rigido para no salir mal en las evaluaciones. Asi lo comentan desde sus

opiniones:

Las presiones institucionales son bastante asfixiantes para el cumplir
ciertas metas y objetivos preestablecidos que a veces no tienen mucho
gue ver con las realidades que estamos viviendo. A los alumnos se les
tiene que preparar para que salgan bien en las pruebas estandarizadas,
entonces los docentes estan mecanizados a responder a un cierto
mecanismo evaluador y no tanto a la necesidad, que es lo que esta
buscando en la Nueva Escuela Mexicana, entonces, a veces nos
podemos llegar a cerrar en modelos tradicionalistas, porque las
autoridades nos piden que saquemos adelante a los alumnos de acuerdo

a ciertos lineamientos... por ofra parte también hay miedo a perder el
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control y no saber hacia donde voy, y mejor me guio por lo que ya esta
establecido. (D. preescolar-1, 10 septiembre 2024).

Lo rigido que a veces es el mismo sistema lo es, porque si bien es
cierto que el sistema le otorga autonomia al docente, te entregan un plan
de estudios y de acuerdo a la NEM te da total autonomia y libre albedrio
de cémo lo vas a desarrollar con los alumnos, sin embargo, al momento
de ser evaluado ya sea por instancias como MEJOREDU, o por instancias
internas de la misma Secretaria de Educacion Publica te das cuenta que
esa autonomia se ve reducida a buscar lo que siempre se ha hecho, el
desarrollo de conocimiento, el manejo del concepto por parte de los
alumnos y la habilidad que tienen a la hora de contestar un instrumento
de evaluacion, entonces les vamos restando su autonomia al maestro.
(ATP- 1,10 septiembre 2024).

El hecho de que los docentes se estén enfocando mas en cuestiones como las
evaluaciones estandarizadas en lugar de seguir los objetivos o requerimientos
solicitados, significa el desconocimiento del papel como del docente como

agente autbnomo.
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La buena docencia contextualiza contenidos de acuerdo con la
realidad social

La autonomia profesional y curricular del docente, segun el Plan de Estudios de
Educacién Béasica (2022) se desarrolla en un contexto de relaciones sociales,
definiéendose en funcién del compromiso y la interaccion con la escuela y con la
comunidad. Ante esta premisa cabe la pregunta si consideran que la buena
docencia depende de contextualizar los contenidos de los programas de estudio
de acuerdo con la realidad social de los estudiantes, las respuestas resultaron
esperanzadoras, el 75.32% de los participantes se mostraron en acuerdo. Uno

de los entrevistados comento lo siguiente:

Yo creo que vamos avanzando sobre lo que se plantea en la NEM, de que
relacionemos mas los contenidos con el contexto, que el alumno sienta
que eso que esta aprendiendo realmente le sirve en su vida, que no
solamente es para contestar un examen. Pero mientras se transite en eso
desafortunadamente seguird habiendo docentes que se enfoquen en

contenidos y en el aula, solamente. (ATP- 1, 10 septiembre 2024).

Ante esto el Plan de Estudios de Educacion Basica (2022) denota la importancia
que el docente disponga y participe en la creacion de puentes institucionales,
organizativos y curriculares para construir, junto con sus estudiantes, vinculos
pedagdgicos con la comunidad, y asi comprender las necesidades y demandas
de ésta, especialmente a través de las familias. Corroborando se obtuvo que 5
de cada 10 docentes en formacién encuestados, estén totalmente de acuerdo en
mantener la organizacion de la clase sin dar pauta a la interaccion entre la

escuelay la comunidad.

Las voces entrevistadas comentan sobre el hecho que un porcentaje
considerado de docentes, no le apuestan a la contextualizacién de contenidos

en su practica:
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El maestro por la gran cantidad de contenido que tiene que abarcar a lo
largo del ciclo escolar desafortunadamente no prioriza sobre relacionar el
contexto con la escuela, entonces, creo yo que si bien es cierto que la
nueva escuela mexicana pide que esos mismos contenidos se relacionen
con proyectos, con situaciones de la comunidad, a veces no se logra tan
facil, los proyectos no siempre los pueden realmente asociar a la
comunidad por varias situaciones y pasa que al final el maestro muchos
de esos proyectos los desechan, toman los contenidos y los trabajan de
otra manera y empiezan a deslindarse un poquito de la escuela, a
deslindarse de la comunidad y a enfocarse mas en lo que tiene que ver
con los contenidos. (ATP- 1, 10 septiembre 2024).

En la parte tedrica se quedan en eso de que es importante, pero no salen, no
invitan a un padre de familia, rara vez se presta a que entren a la escuela
profesionales por ejemplo de la salud, bomberos, policias, a dar platicas a
intervenir, como parte del contexto intervenir dentro del aula, incluso hasta las
culturas y las costumbres de la comunidad como que las dejamos de lado, somos
a veces un poquito celosos de nuestro espacio y creo que nada mas lo manejan
como requisito en la planeacién, como un requisito administrativo tedrico que
tiene que estar ahi pero pues si uno observa las clases pues casi no se da, casi

no se toma en cuenta el contexto. (D. primaria- 1, 11 septiembre 2024).

Ante la tendencia de que un numero considerable de docentes no logra
contextualizar su ensefianza como se exhorta en la Nueva Escuela Mexicana,
varias voces entrevistadas atribuyen esta situacion a la persistencia de "viejas
costumbres" y al desafio de "romper ese cascaron de lo que se hacia antes" (D.
primaria-2). Un subdirector de primaria sefala: “Eso me saca de mi zona de
confort y prefiero seguir igual, trabajando al pie de la letra los libros del programa,
porque lo demas implica mas esfuerzo; es mas facil seguir la linea” (Sub. D.
Primaria-1, 12 de septiembre de 2024).
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Otras voces entrevistadas complementan la idea al afirmar sefialando:

Hay miedo a perder el control, y ¢como va a venir alguien externo a
involucrarse, a participar, a ser parte de? [...] Esa autonomia del docente
creo que seria muy interesante si realmente nos permitieran es
autonomia, porque en ocasiones solamente es de palabra, pero nos piden
hacerlo de cierta manera, entonces no es tan autonomo, el proceder del
docente en su grupo no es autbnomo, y a veces las mismas autoridades
nos cuartan esas posibilidades de involucrar a nuestros alumnos y de
contextualizar los conocimiento con la comunidad o incluirla al aula,
entonces a veces es dificil que se compaginen lo que las instituciones
quieren con lo que se requiere en la sociedad. (D. preescolar- 1,10
septiembre, 2024).

En nuestras escuelas y en las normales se sigue priorizando el orden y la
disciplina y eso debe pasar a segundo nivel porque la prioridad es que el
nifo se desarrolle integralmente, y eso te obliga a que tienen que
interactuar a salir del aula, incluso en los escenarios en los que estamos
trabajando que es aula escolar y comunitario se estan enfocando mucho
en el aula y nosotros como directores estamos en ese constante e invitar
a los docentes de salgan a la escuela, que invitemos a los papéas, hay
comunidad, vamos saliendo también a la comunidad pero les ha costado

hacerlo. (D. primaria- 2, 12 septiembre, 2024).

Ante este panorama es necesario resaltar, si bien todavia hay dificultades de los
docentes para relacionar el programa educativo con el contexto, se estan
haciendo esfuerzos por trabajar en ello, resultando pertinente debido a que “el
trabajo pedagogico cobra sentido al disefar, construir, seleccionar diversas
estrategias metodologicas que contribuyan al aprendizaje de las y los
estudiantes” (SEP, 2023, p. 21). Como estrategia, la NEM propone el
contextualizar las actividades realizadas en torno a la familia, comunidad, region,
entre otros, es decir, siempre vinculando los conocimientos con el contexto

social.
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DISCUSION

Considerando la autonomia del docente analizada desde la vertiente tedrica de
la Nueva Escuela Mexicana, donde el profesor se concibe como un profesional
critico, los resultados obtenidos difieren con lo expresado en la NEM, ya que una
gran franja de docentes muestra cierta debilidad ética en su profesién al no lograr
ejercer plenamente su autonomia y no asumir ese papel critico que se requiere,
siendo un problema menor, al ser estos participes como profesionales en la
formacién de las nuevas generaciones, es decir el profesor solo se centra en la

transmision de conocimientos académicos.

Ante esta problematica, se requiere un cambio en la cultura del docente,
asi como también lo revela la investigacion realizada por Gonzalez (1995), quien
define al docente como el profesional con una responsabilidad basada en la
reflexion critica de la ensefianza como practica social, en la que se apoye la
necesidad de una mayor autonomia y concienciacion en los procesos
educativos; que facilite la autodeterminacion de sus alumnos y busque su

identidad personal y social, es decir, educar para emancipar.

En la misma idea esta la investigacion de Arellano (1999) quien considera
necesario que el profesor vaya mas alla del trabajo del aula y se haga participe
de la cultura escolar para dar paso al arraigo de culturas pedago6gicas con modos
de pensar integrado con “los comportamientos, las maneras de entender el
conocimiento y el saber, las relaciones de autoridad, los intercambios grupales
e individuales, las expectativas e intereses colectivos, la pluralidad de visiones y
paradigmas” (pp 48-57). El cambio en la cultura docente significaria el

compromiso con la sociedad de también formar buenos ciudadanos.
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CONCLUSIONES

Los resultados indican que, aunque lentamente, se estd avanzando en el trabajo
docente conforme a lo planteado por la Nueva Escuela Mexicana (SEP, 2022).
Se coincide en la necesidad de que los estudiantes adquieran aprendizajes
aplicables a la vida cotidiana, y no solo para rendir examenes. Sin embargo, este
enfoque aun se implementa de manera incipiente en la practica diaria. Una franja
considerable de docentes no ha logrado ejercer su autonomia. Las tendencias
del cuestionario aplicado reflejan un panorama preocupante: aproximadamente
la mitad de los docentes (cinco de cada diez) aun no desarrollan autonomia en
su desempefio cotidiano. Las voces de los entrevistados identifican diversos

factores que contribuyen a esta situacion:

a) Algunos docentes se han quedado anclados en antiguos enfoques y

estan acostumbrados a recibir instrucciones sobre su quehacer.

b) La autonomia docente es restringida por ciertas autoridades

educativas, que imponen un desarrollo segun sus lineamientos.

c) Los docentes se sienten inseguros y no dominan bien el plan de
estudios, dificultando entender la articulacién de los contenidos y su capacidad

para relacionar diversos elementos.

d) No comprenden adecuadamente el significado de ser un docente
autonomo; hay confusion en el concepto, y algunos lo interpretan como la libertad
de hacer lo que desean, lo cual limita su aplicacién practica.

e) Los docentes enfrentan presiones institucionales para cumplir con
metas y objetivos preestablecidos que poco tienen que ver con las realidades de
sus alumnos, llevandolos a centrarse en preparar a los estudiantes para obtener
buenos resultados en pruebas estandarizadas, convirtiendo su labor en algo

mecanico y distanciado de los principios de la NEM.

f) Algunos temen perder el control de su trabajo, lo que los lleva a

enfocarse en lo que ya conocen y en practicas usuales. Al evaluarse, se dan
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cuenta de que su autonomia se limita a seguir las viejas formulas de ensefianza
y en priorizar el dominio de conceptos y habilidades para responder a

instrumentos de evaluacion.

g) Ante la amplia cantidad de contenido que deben cubrir a lo largo del
ciclo escolar, los docentes no priorizan la relacion entre el contexto escolar y la
comunidad, lo que dificulta la asociacion de los contenidos con la realidad que

atraviesan sus alumnos.

El analisis revela una falta de autonomia en la practica de los docentes de
educacion basica, lo que representa un foco rojo en la educacion y sefiala una
debilidad ética en su desempefio profesional. La situacion afecta la formacion
integral de las nuevas generaciones. Los resultados indican que varios factores
influyen en la escasa practica de la autonomia, entre los que se encuentran la
comodidad y la rutina en seguir instrucciones; la falta de dominio del plan de
estudios que genera inseguridad; la confusion sobre el concepto de autonomia;
las presiones institucionales que los llevan hacia practicas mecéanicas enfocadas
Unicamente en los resultados de las evaluaciones; y el miedo a perder el control
sobre su trabajo, que les hace optar por métodos familiares que aseguran el

dominio de conceptos por parte de sus alumnos.
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RESUMEN

El presente trabajo tuvo como objetivo analizar el estado de la cuestion
relacionada a la educacion ambiental en el nivel medio superior. Empleando una
metodologia cualitativa de analisis documental, se recopilaron articulos
cientificos mediante Google Académico considerando palabras clave como
“bachillerato” y “educacion ambiental” en un rango temporal de 2009 al 2024. El
método consistié en cuatro fases: recoleccion, clasificacion, sistematizacion y
analisis. Se revisaron trece revistas cientificas, organizando los articulos por
enfoques educativos, cientificos y medioambientales. En relaciébn con los
resultados obtenidos, se logra evidenciar una desconexion entre el conocimiento
ambiental y las acciones sostenibles. Se concluye que la efectividad de la
educacién ambiental depende de un enfoque integral que vincule conocimiento,
accion y contexto sociocultural. Es esencial la formacion docente continua y el
disefio de curriculos que promuevan habilidades criticas y colaborativas. La
participacion familiar y comunitaria también juega un papel clave en la
generacion de cambios sostenibles.

Palabras clave: Educacion ambiental, Ensefianza, Investigacion.

ABSTRAC

The lack of ecological awareness has generated environmental degradation,
presenting local and global challenges in educational contexts. The objective of
this research work was to systematically analyze the state of the art related to
environmental education at the high school level; international and national
studies were taken up. Using a qualitative methodology of documentary analysis,
scientific articles were collected through Google Scholar considering keywords
such as “high school” and “environmental education” in a time range from 2009
to 2024. The method consisted of four phases: collection, classification,
systematization and analysis thirteen scientific journals were reviewed,
organizing the articles by educational, scientific and environmental approaches.
In relation to the results obtained, a disconnection between environmental
knowledge and sustainable actions is evident. It is concluded that the
effectiveness of environmental education depends on a comprehensive approach
that links knowledge, action and sociocultural context. Continuous teacher
training and the design of curricula that promote critical and collaborative skills
are essential. Family and community participation also plays a key role in
generating sustainable changes.

Keywords: Environmental education, Teaching, Research.
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INTRODUCCION

La vida en comunidad se fundamenta en la capacidad de reconocer e integrar
las mejores cualidades de cada individuo que la compone. En este contexto, la
educacion desempefia un papel esencial como herramienta de socializacion y
desarrollo del pensamiento critico, proporcionando respuestas adecuadas a los
desafios globales contemporaneos. Uno de los retos mas significativos en la
actualidad es la continua degradacion del medio ambiente, un fenébmeno que
genera preocupacion a nivel mundial (Villaverde, 2009). El concepto de medio
ambiente esté intrinsecamente relacionado con el ecosistema en el que habitan
los seres vivos. Sin embargo, su alcance ha evolucionado para incluir elementos
socioculturales y consideraciones de integracion social, econdémica y politica, lo
que representa una ampliacion del significado original (Tello & Pardo, 1996).

La educacion ambiental juega un papel fundamental en la formacién de
ciudadanos conscientes y responsables con el medio ambiente. Segun la
UNESCO (2020), la educacion ambiental no solo proporciona conocimientos
sobre los sistemas ecoldgicos y las probleméticas ambientales, sino que también
fomenta actitudes, motivaciones y compromisos para tomar decisiones
informadas y actuar de manera responsable.

Aunado a lo anterior y a pesar de la creciente relevancia de estos
problemas, muchos educadores no cuentan con el conocimiento ni las
herramientas necesarias para integrar la educacion ambiental en sus programas,
lo cual limita el alcance y la efectividad de este tipo de ensefianza. Por ello, se
hace urgente implementar un enfoque sistematico de formacién ambiental para
los docentes, lo que les permitira transmitir estos conocimientos de manera
efectiva y formar ciudadanos responsables y comprometidos con la
sostenibilidad (Guzman, 2024).

54



Los programas educativos en paises en desarrollo suelen ser rigidos y
estar orientados a los exdmenes, lo que deja poco margen para la inclusién de
la EE (Educacion Ambiental). Desarrollar programas de EE culturalmente
relevantes que se ajusten a los valores y practicas locales es esencial para
superar estos retos y garantizar la aceptacion de la comunidad (Kunche et al,
2024).

Es ante esta problematica el objetivo de este trabajo es analizar de
manera sisteméatica el estado de la cuestion sobre educacion ambiental,
encontrado en la base de datos de libre acceso.

Lo anterior se justifica a partir de la problematica mundial abarcando
desafios que van desde la disparidad en el acceso y la calidad hasta la necesidad
de adaptar los enfoques educativos a un mundo en rapida evolucion.

La educacion ambiental no es solo una herramienta para transmitir
conocimientos, sino un catalizador fundamental para el cambio social y
ambiental. A medida que enfrentamos desafios ambientales cada vez mas
urgentes, la importancia de una educacién ambiental efectiva y generalizada no
puede ser subestimada. Es a través de la educacion que podemos cultivar una
generacion de ciudadanos globales conscientes, capaces y comprometidos con
la proteccidn y restauracion de nuestro planeta.

La educacibn ambiental debe integrarse como una dimensién
fundamental del curriculo escolar para fomentar una comprension integrada del
entorno, capaz de responder tanto a las necesidades sociales como a las
particularidades ecoldgicas. Ademas, debe ser un proceso continuo, transversal
y orientado a la practica, con un impacto tangible en la vida cotidiana (Rodriguez
& Ramos, 2019; Espejel et al., 2018). El camino hacia una educacién ambiental
verdaderamente efectiva y global es larga y desafiante, pero los esfuerzos en
esta direccion son cruciales para el futuro sostenible de nuestro planeta. Solo a
través de un compromiso continuo con la mejora y expansion de la educacion
ambiental podremos esperar abordar los complejos desafios ambientales que
enfrenta nuestro mundo y construir un futuro mas sostenible y equitativo para

todos.
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Historia de la Educacion Ambiental

La educacion ambiental ha evolucionado desde una perspectiva antropocéntrica
hacia un enfoque mas holistico, incorporando aspectos econdmicos Yy
socioculturales. Sus raices se encuentran en el movimiento conservacionista de
finales del siglo XIX y principios del XX, con la creacion del Movimiento
Conservacionista Americano en 1890, precursor de las organizaciones
defensoras de la naturaleza (Zabala & Garcia, 2008). En la década de 1960, la
publicacion de obras como Silent Spring de Rachel Carson (1962) y La tragedia
de los comunes de Garrett Hardin (1968) aumenté la relevancia global de las
preocupaciones ambientales (Hollmann, 2017). A partir de los afios 70, la
educacién ambiental se consolidé como campo académico, marcando un hito en
1972 en la Conferencia Internacional sobre el Medio Ambiente en Estocolmo,
donde se introdujo por primera vez el término "Educacion Ambiental” (Zavala &
Garcia, 2008).

En 1975, la Conferencia de Belgrado, organizada por la UNESCO, adopté
la Carta de Belgrado, abogando por una educacion ambiental participativa y un
nuevo enfoque ético y econdmico para el desarrollo (Alonso Marcos, 2010). Ese
mismo afo, la UNESCO y el PNUMA lanzaron el Programa Internacional de
Educacién Ambiental (IEEP), mientras que entre 1975 y 1977, se realizaron
varias reuniones internacionales, destacando la Conferencia de Thilisi como un
parteaguas para la educacién ambiental (UNESCO, 1980). En 1987, el informe
Brundtland defini6 el concepto de desarrollo sostenible, reforzando la educacion
ambiental como una herramienta clave para la sostenibilidad global (Gémez de
Segura, 2015).

En 1992, la CNUMAD en Rio de Janeiro adoptd la Agenda 21, que
enfatizo la educacion para el desarrollo sostenible, y en 2002, la Cumbre Mundial
sobre Desarrollo Sostenible en Johannesburgo subrayo la importancia de la
educacién para lograr este objetivo (Martinez, 2018; Gutiérrez, 2013). En 2015,
el Foro Mundial sobre Educacion, organizado por la UNESCO y otras agencias
internacionales, destaco el papel crucial de la educacion para alcanzar los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (UNESCO, 2016).
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La educacion ambiental ha evolucionado desde sus origenes en el
movimiento conservacionista hasta convertirse en una herramienta clave para
lograr el desarrollo sostenible global. A través de eventos y documentos
internacionales como la Conferencia de Estocolmo, la Carta de Belgrado y la
Agenda 21, se ha consolidado como un enfoque integral que aborda desafios

ecologicos, econdmicos y socioculturales
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Educacion Ambiental en Iberoamerica

En Iberoamérica, el primer Congreso de Educaciéon Ambiental se celebrd en
México en 1992 con el lema “Una estrategia para el futuro”, destacando el papel
de las organizaciones sociales en la creacion de una sociedad ambientalmente
responsable (Zavala & Garcia, 2008). El segundo congreso, realizado en 1997,
también en México, subrayd la necesidad de profesionalizar a los educadores
ambientales y adoptar un enfoque de educacion ambiental comunitaria. En 2000,
la tercera edicion se celebré en Caracas y enfoco en redefinir el perfil de la
educacion ambiental, mientras que el cuarto congreso en Cuba en 2003 propuso
revisar las politicas nacionales en este &mbito. Finalmente, el quinto Congreso,
realizado en Brasil en 2006, reafirm6 la importancia de la educacion ambiental

para la sustentabilidad planetaria (Zavala & Garcia, 2008).

Educacion Ambiental en México

En México, las politicas ambiental y educativa estan vinculadas a los objetivos
internacionales promovidos por diversas instituciones, comenzando con la
participacion en reuniones regionales de la CMMAH en Estocolmo. La
Constitucion de 1917 ya contemplaba la proteccién de los recursos naturales
(Terron, 2004), y el articulo 3° establece la obligacion de incluir el cuidado al
medio ambiente en la educacion.

La Ley Federal de Proteccion al Ambiente de 1982 promovié la
participacion de instituciones educativas en la proteccion ambiental. La
educacion ambiental se formalizé con la reforma educativa de 1993, como parte
del Programa Nacional para la Modernizacién Educativa (PROMODE) (Amigon,
2019).

En 1994, se creo la Secretaria de Medio Ambiente, Recursos Naturales y
Pesca (SEMARNAP), que reconocio el rol de las Instituciones de Educacion
Superior (IES) en el desarrollo sustentable, estableciendo el Centro de

Educacién y Capacitacion para el Desarrollo Sustentable (Bravo, 2022).
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En 1999, la ANUIES desarroll6 un Plan de Accion para el Desarrollo
Sustentable en las IES, que integré dimensiones académicas, empresariales,
ambientales e investigativas (Gutiérrez y Martinez, 2010). A partir de este plan,
se creo el Consorcio Mexicano de Programas Ambientales Universitarios para el
Desarrollo Sustentable (COMPLEXUS) en 2000, con el objetivo de mejorar el
trabajo académico en sostenibilidad (Nieto-Caraveo, 2001).

En 2005, México se comprometié al Decenio de las Naciones Unidas de
la Educacion para el Desarrollo Sostenible, promoviendo la colaboracion entre el
gobierno, empresas, universidades y sociedad (Reyes y Bravo, 2008). En la
Cumbre Mundial sobre Desarrollo Sostenible en Johannesburgo (2002), México
apoyo la Carta de la Tierra, destacando la importancia de la educacion formal
orientada hacia la sostenibilidad (Colin-Mercado et al., 2020).

De igual manera los objetivos de Desarrollo Sostenible, adoptados en
2015, refuerzan la importancia de la educacion ambiental en la lucha contra el
cambio climético (Hollmann, 2017). La investigacion en educacion ambiental
sigue siendo un area clave, dada la creciente preocupacién publica por la calidad
ambiental (Hart & Nolan, 1999).

México ha integrado de manera progresiva la educacion ambiental en su
marco normativo y educativo, reconociendo su importancia tanto a nivel nacional
como internacional. A través de diversas reformas, politicas y acuerdos
internacionales, el pais ha establecido una sélida base para promover la
sostenibilidad y el desarrollo sustentable, involucrando a instituciones
educativas, gobiernos, empresas y la sociedad en general. La creacion de
programas y centros especificos, como la SEMARNAP y el COMPLEXUS, ha
permitido un enfoque integral en la educaciébn para la sustentabilidad,
impulsando la participacion de las instituciones de educacion superior en la

proteccion del medio ambiente
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DESARROLLO

Metodologia

Este trabajo se desarroll6 en el marco de una investigacién cualitativa con
metodologia documental, que facilito la recopilacion de la informacion necesaria
para construir fundamentos tedricos y abordar un tema especifico de manera
precisa. Segun Vélez y Galeano (2002), un estado del arte consiste en un
analisis documental que posibilita la revision y reflexion critica sobre el
conocimiento existente relacionado con un objeto de estudio especifico

La investigacion documental, basada en un enfoque cualitativo, tiene
como objetivo analizar las perspectivas relacionadas con la realidad de las
personas. Segun Vélez y Galeano (2002) la investigacion cualitativa tiene como
objetivo entender los motivos y creencias que subyacen a las acciones humanas.
Por esta razon, se enfoca en técnicas de recoleccion de informacién que facilitan
la interaccion interpersonal y permiten una comprension interna de los actores
sociales que experimentan y dan forma a la realidad sociocultural.

Adoptar esta postura metodolégica en el desarrollo de la presente
investigacion permitio ir mas alla de los lineamientos expuestos en los articulos
analizados, logrando un analisis profundo que facilité la comprension de la
educacién ambiental en el contexto educativo a nivel mundial y nacional.

Siguiendo los lineamientos de Vélez y Galeano (2002), se realizaron
cuatro fases:

1. Recoleccion: Disefio de la investigacion y definicion de criterios para
rastrear documentacion.

Clasificacion: Busqueda de documentos y primera categorizacion.

3. Sistematizacion: Organizacion del material documental y establecimiento
de categorias de analisis.
4. Analisis: Evaluacién de los documentos recopilados, enfocandose en

enfoques, perspectivas y tendencias.
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Recoleccién de documentos

Se realiz6 una investigacion preliminar con tres pardmetros de consulta y
recoleccion; en primera instancia se delimité consultar solo articulos de revistas
cientificas, como segundo parametro se buscaron documentos usando el motor
de busqueda de Google Académico con las palabras clave “Educacion
Ambiental”, “Bachillerato”. En un principio se filtraron documentos del 2024, sin
embargo, la busqueda se amplié6 debido a la falta de resultados positivos
tomando en cuenta manuscritos desde 2009 en adelante.

A continuacion, se presenta la Tabla 1, la cual incluye las revistas
consultadas a través de la busqueda realizada segun los criterios mencionados
anteriormente. Ademas, se enumeran los ejes tematicos, es decir, los temas que

son objeto de investigacion de dichas revistas.

Tabla 1.

Revistas consultadas

1 Procedia - Social and Behavioral Sciences Educacién, Salud y TIC para un 1
mundo transcultural
2 International Journal of Environmental and Educacion cientifica y educacion 1
Science Education ambiental
3 Revista de Gestdo Social E Ambiental Investigaciones académicas en 1
temas sociales y ambientales.
4 Journal of Cleaner Production Investigacion y la practica de 1

producciébn maéas limpia, medio
ambiente y sostenibilidad.

International Journal of Science Education Educacién cientifica.

Revista Electrénica de Investigacion Practicas educativas. 1
Educativa
7 Alteridad Gestion Educativa, 1
Educomunicacién, Didactica,
Politicas Publicas, TIC, Pedagogia
Social
8 Revista de curriculum y formacién del Formacion inicial y Desarrollo 1
profesorado profesional del docente.
9 UNED Research Journal Todos los campos de la ciencia. 1
10  Educacion Quimica Investigacion educativa
11  El Periplo Sustentable Investigacion sobre el turismo, 1
enfocado en la sostenibilidad
12  Revista Mexicana de Investigacion Educativa Investigacion educativa, sobre 1
México y América Latina
13 Desafios Educativos Desafios Educativos 1
Total 13

Fuente: Elaboracion propia.

61



En la tabla 2, se enlistan los articulos obtenidos de las revistas y que cumplieron
con los criterios de busqueda, ademas, se enlistan los afios de publicacion y los
titulos de los articulos.

Tabla 2.

Documentos de investigacion

10

11

12

13

La educacion para la sustentabilidad: analisis y
perspectiva a partir de la experiencia de dos sistemas
de bachillerato en comunidades rurales mexicanas.
The status on the level of environmental awareness in
the concept of sustainable development amongst
secondary school students

Cultura ambiental en estudiantes de bachillerato:
Estudio de caso de la educacion ambiental en el nivel
medio superior de Campeche.

Greening due to environmental education?
Environmental knowledge, attitudes, consumer
behavior and everyday pro-environmental activities of
Hungarian high school and university students.
Influence of a Non-formal Environmental Education
Programme on Junior High-School Students’
Environmental Literacy

La educacion ambiental en el bachillerato: El caso de
los docentes que imparten la materia de ecologia,
Puebla-Tlaxcala (México).

Impact of Environmental Education On the Knowledge
and Attitude of Students Towards the Environment
Educacion ambiental en el bachillerato: De la escuela
a la familia

Nuevos desafios para la educacién ambiental: la
vulnerabilidad y la resiliencia social ante el cambio
climéatico

Educacién ambiental y cambio climatico en el
bachillerato tecnolégico de México.

Mirada compartida del cambio climatico en los
estudiantes de bachillerato.

Does Environmental Education Curriculum Affect
Student’s Environmental Culture in Islamic Boarding
School

La educacion ambiental: avances y retos en el
bachillerato de la Universidad Autbnoma de Querétaro.

Mallén, I. R., Barraza,
& Adame, M. P. C.

Hassan, A., Noordin, T.
y Sulaiman, S

Isaac-Mérquez,

L.,

A,

R.,

Garcia, O. 0. S., Spencer,

A. E., Arcipreste, M. E.

A,

Aguilar, M. A. A., Isaac-

Marquez, A.

Valladares, J. L. S,

Acevedo, L. A. M.
Zsobka, A., Szerényi, Z.

P.,
y

M.,

Széchy, A., y Kocsis, T.

Goldman, D., Assaraf,

0.

B. Z., y Shaharabani, D.

Espejel Rodriguez,
Flores Hernandez, A.
Castillo Ramos, I.

A,

Y

Erhabor, N., 1., y Don, J. U

Rodriguez, A. E.,
Ramos, I. C.
Gaudiano, E. J.
Benavides, L.
Gonzéalez, A. L.
Sanchez, G. E. C,,
Andrade, L. M. M.
Benavides, L. 0. B.

Flores, R. C.

Lutfauziah, A.,

y

G,
B,
M.

Al-

Muhdhar, M. H. I., Suhadi,

N., y Rohman, F.
Dionicio Hernandez,
M., & Cruz Nieto, H. G.

R.

2009

2010

2011

2012

2012

2012

2016

2019

2019

2019

2020

2024

2024

Fuente: Elaboracion propia.
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Una vez clasificados los documentos, se procedid a realizar la lectura e

interpretacion de estos, para de esta manera, poder establecer los ejes bajo los

cuales se estableceran las categorias de analisis pertinentes a la siguiente fase.




Sistematizacion de documentos

Una vez concluida la lectura de los documentos, se llevd a cabo la
sistematizacion en dos parametros. Primero, se organizaron los documentos
segun las categorias definidas en la fase de recoleccion (Educacion, Ciencia,
Turismo y Medio Ambiente). En segundo lugar, se clasificaron de acuerdo con
los ejes tematicos identificados durante la lectura.

La mayoria de los articulos presentan un enfoque educativo; en las otras
categorias (ciencia, turismo y medio ambiente), solo se hallaron uno o dos que
destacaban la relevancia del factor educativo en otros contextos. A continuacion,
se presenta la Tabla 3, que muestra la sistematizacion de los documentos por

categorias.

Tabla 3

Sistematizacion de Documentos

Educacion 1,2,3,6,7,8,10, 12,13
Ciencia 4

Turismo 11

Medio Ambiente 509

Fuente: Elaboracion propia.
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RESULTADOS

Los documentos muestran que, a pesar de abordar lugares y situaciones
diferentes, se encontraron numerosos aspectos en los que coinciden. Sin
embargo, también existen elementos que, debido a sus resultados divergentes,
merecen un estudio mas profundo y con una mayor cantidad de datos. Para ello,
se elabor6 un resumen de cada uno de ellos, lo cual facilita la comprension de la
naturaleza principal de cada caso y brinda una vision mas clara al momento de

aplicar alguna de estas metodologias.

Educacion Ambiental en el Bachillerato a nivel internacional

El deterioro ambiental es una preocupaciéon global; de hecho, en 2015, 193
paises firmaron la Agenda 2030, un ambicioso programa de accion que aborda
desafios mundiales como la pobreza, el hambre, la corrupciéon y el cambio
climético. En este contexto, la educacion ambiental ha cobrado relevancia en
todo el mundo, impulsando numerosas investigaciones para fomentar una
cultura mas respetuosa con el medio ambiente entre los estudiantes de
educacion media superior. Ademas, los sistemas educativos varian entre paises,
tanto en nomenclatura como en duracién. Por ejemplo, en México, el nivel medio
superior abarca tres afios para jovenes de 15 a 18 afios, mientras que, en
Espafa la secundaria dura cuatro afios y el bachillerato dos. Por lo tanto, las
edades de los sujetos de estudio pueden no coincidir con las del sistema

mexicano.

A continuacion, se analizaran algunos estudios que buscan comprender

la relacién entre la educacién media superior y la educacién ambiental.
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La investigacion realizada por Hassan et al. (2010) en Malasia se enfoco
en evaluar la conciencia ambiental y la comprension del desarrollo sostenible en
estudiantes de secundaria de entre 13 y 17 afos. A través de un cuestionario,
se encontré que el 75.8% de los encuestados reconocieron su responsabilidad
ambiental. Sin embargo, mostraron dificultades para integrar los componentes
sociales, economicos y energéticos en la sostenibilidad. Sus hallazgos destacan
la necesidad de un enfoque educativo mas holistico que permita a los
estudiantes desarrollar conexiones significativas entre los diferentes aspectos
del desarrollo sostenible. Los autores concluyen que las escuelas deben ofrecer
mayor acceso a recursos relevantes, promoviendo a los estudiantes como

agentes de cambio en sus hogares.

El estudio de Erhabor y Don (2016) en Nigeria abordo la relacion entre los
conocimientos ambientales y las actitudes hacia el entorno en estudiantes
universitarios. Utilizando un analisis correlacional, los resultados mostraron que,
aunque los estudiantes poseian altos niveles de conocimiento y actitudes
positivas, la relacion entre ambas variables era débil o inexistente. Lo anterior
sugiere gque el conocimiento ambiental por si solo no es suficiente para influir en
el comportamiento sostenible, destacando la importancia de enfoques
pedagdgicos que conecten el aprendizaje cognitivo con experiencias
emocionales y practicas.

En Indonesia, Lutfauziah et al. (2024) llevaron a cabo una investigacion
experimental para analizar el impacto de un curriculo de educacién ambiental en
estudiantes de un internado islamico. Utilizando un cuestionario validado,
midieron actitudes y comportamientos relacionados con la cultura ambiental. Los
resultados mostraron un impacto significativo del curriculo, con mejoras en la
cooperacion, la responsabilidad y el cuidado ambiental. El estudio resalta el
potencial transformador de la educacion ambiental cuando se aborda de manera
integral, incorporando componentes afectivos y colaborativos en el proceso de

enseflanza.
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La investigacion exploratoria de Zsoka et al. (2012) en Hungria examino
la relacion entre la intensidad de la educaciéon ambiental y los comportamientos
sostenibles de estudiantes universitarios. Los autores clasificaron a los
participantes en cinco grupos segun sus niveles de conocimiento, actitud,
consumo Yy conciencia ambiental. Encontraron una correlacion positiva entre la
educacion intensiva y los comportamientos sostenibles, aunque reconocieron la
influencia de factores externos, como la motivacion intrinseca y las fuentes de
informacion. Ademas, subrayan la complejidad de separar los efectos de la

educacion formal de otros determinantes del comportamiento.

En Israel, Goldman et al. (2012) evaluaron la efectividad del Programa del
Consejo Verde, un modelo educativo subcontratado por la Sociedad Israeli para
la Proteccion de la Naturaleza. Utilizando un disefio de preprueba y postprueba,
los resultados revelaron un cambio significativo en la percepciéon de los
estudiantes sobre la relacidon entre la actividad humana y el medio ambiente. El
enfoque participativo del programa, que involucré a los estudiantes en la
resoluciébn de problemas locales, fue clave para promover un cambio de

perspectiva hacia una visibn mas ecocéntrica.
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La tabla 4 muestra un andlisis comparativo entre las investigaciones
internacionales.
Tabla 4.

Investigaciones Internacionales

75.8% de los
Evaluar el nivel de estudiantes
T conscientes de [Necesidad de
conciencia
. . . su enfoque
ambiental y Cuestionario . !
7 ) responsabilidad |holistico en la
Hassan et al. . comprension del |aplicado a ; L
Malasia . ambiental, pero |educacion para
(2010) desarrollo estudiantes de e
; ~ con dificultad conectar
sostenible en 13-17 afios. . ) :
. para integrar dimensiones de
estudiantes de e
: aspectos sostenibilidad.
secundaria. .
sociales y
econdémicos.
Analizar la Analisis La educacion
relacion entre correlacional Conocimientos |[ambiental debe
Erhabory Don|.. . conocimiento entre actitudes y |altos y actitudes |vincular
Nigeria . - o I
(2016) ambiental y conocimientos de |positivas, pero  |conocimiento
actitudes hacia el |estudiantes correlacién débil. [con acciones
medio ambiente. |universitarios. concretas.
Impacto
Evaluar el impacto|Cuestionario significativo en |La integracién
del curriculo validado sobre actitudes de curricular es
Lutfauziah et Indonesia ambiental enla  |actitudes y cuidado (55%), |clave para
al. (2024) cultura ambiental |[comportamientos; [responsabilidad |cambios
de un internado  |estudio (39%) y actitudinales
islamico. experimental. cooperacion positivos.
(30%).
Explorar la Factores
- Encuesta
relacion entre o . externos y
L clasificando Fuerte relacion U
educacion . .. |motivacién
. . estudiantes en entre educacion | .
Zso6ka et al. Hunaria ambiental, NGO GruUDOS intensiva intrinseca
(2012) 9 conocimiento, o grup y afectan la
. segun comportamientos o
actitudes y . . efectividad de
. compromiso sostenibles. .
comportamientos ambiental la educacion
sostenibles. ) ambiental.
Un enfoque
; Aumento en la S
Evaluar el impacto|~. . N participativo
Disefio conciencia sobre .
del Programa del ) contextualizado
Goldman et al. . preprueba/postprufimpacto humano .
Israel Consejo Verde en : . . es esencial
(2012) AN eba con métodos |y cambio hacia ;
alfabetizacion . . para mejorar la
. mixtos. perspectiva s
ambiental. . comprension
ecocéntrica. !
ambiental.

Fuente: Elaboracion propia.
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Investigaciones en México

La educacién ambiental en el nivel medio superior ha sido objeto de diversas
investigaciones en México, cuyo objetivo principal ha sido evaluar y mejorar la
conciencia ecologica de los estudiantes. Estos estudios reflejan una variedad de
enfoques y contextos en diferentes estados del pais, abarcando tanto la
implementacion de programas especificos como la evaluacion de la efectividad
de las estrategias pedagogicas empleadas. En general, las investigaciones han
identificado la necesidad de integrar componentes cognitivos, actitudinales y
conductuales en los programas educativos, asi como la importancia de la
capacitaciéon docente y la colaboracion con las familias y la comunidad para
lograr un impacto significativo y duradero en las actitudes y comportamientos
ambientales de los estudiantes. A continuacion, se presentan algunos de los
estudios mas representativos que abordan estos temas desde diversas

perspectivas y regiones de México.

El estudio de Isaac-Marquez et al. (2011) en Campeche buscéd
diagnosticar la cultura ambiental de los estudiantes de preparatoria mediante un
cuestionario adaptado del Wisconsin Environmental Literacy Survey. Los
resultados indicaron un bajo nivel de cultura ambiental, con actitudes positivas
pero conocimientos y comportamientos deficientes. Esta investigacion destaca
la necesidad de equilibrar los componentes cognitivos, actitudinales y
conductuales en los programas de educacion ambiental para lograr un

aprendizaje efectivo y sostenible.

Rodriguez y Ramos (2019) implementaron un Programa Ambiental
Familiar (PAF) en Tlaxcala para fomentar la participacion de las familias en la
proteccion ambiental. Los estudiantes diseflaron proyectos comunitarios
enfocados en problemas locales, invitando a sus familias a participar. Los
autores concluyeron que la familia es una plataforma fundamental para la
transmision de valores ambientales, aunque subrayaron la necesidad de integrar

estas acciones con estrategias escolares mas estructuradas y sostenibles.
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En Puebla y Tlaxcala, Espejel et al. (2012) investigaron la educacion
ambiental en centros de bachillerato tecnoldgico, realizando entrevistas con
docentes de Ecologia. Descubrieron que la materia se imparte de manera
superficial, con un enfoque predominantemente tedrico. La falta de formacién
especializada en los docentes limita la efectividad de la EA. Los autores sugieren
que el fortalecimiento curricular y la capacitacion docente son esenciales para

mejorar las practicas pedagoégicas.

Gonzélez et al. (2019) exploraron la resiliencia social frente al cambio
climatico en estudiantes de bachillerato de Veracruz. Utilizando cuestionarios y
talleres practicos, los autores disefiaron actividades que ayudaron a los
estudiantes a comprender el cambio climatico y desarrollar estrategias de
resiliencia. Esta investigacion demuestra la importancia de la educacion
ambiental continua y situada para la gestion del riesgo y la adaptacion

comunitaria.

En Xalapa, Benavides (2019) lideré un proyecto educativo sobre cambio
climatico con estudiantes de primer afio de bachillerato. A través de actividades
practicas, como la creacién de biodigestores, los alumnos desarrollaron
competencias ecociudadanas. El enfoque del estudio subraya como la
integracion de proyectos practicos en la ensefianza puede conectar el

conocimiento cientifico con la acciébn comunitaria.

El estudio de Flores (2020) en Michoacan utiliz6 métodos cualitativos para
analizar las representaciones sociales del cambio climatico en estudiantes de
preparatoria. Las representaciones variaron entre optimismo y catastrofismo,
reflejando ambigliedades en la comprensién del fendmeno. La investigacion
resalta la necesidad de formacion docente continua para abordar las
percepciones ambivalentes y construir discursos coherentes sobre

sostenibilidad.

Finalmente, Dionicio y Cruz (2024) investigaron las estrategias de
educacién ambiental en la Escuela de Bachilleres de la Universidad Autbnoma
de Querétaro. A través de entrevistas y revision documental, identificaron

esfuerzos aislados y una falta de continuidad en los proyectos ambientales. Los
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autores concluyeron que la eco-pedagogia debe institucionalizarse para generar

cambios sostenibles en las actitudes de los actores educativos.

La tabla 5 muestra un analisis comparativo entre las investigaciones nacionales.

Tabla 5.

Investigaciones Nacionales.

Cuestionario  |Baja cultura Es necesario
Diagnosticar la |adaptado del [ambiental; equilibrar
Isaac-Méarquez|México cultura ambiental Wisconsin actitudes mas componentes
et al. (2011) (Campeche) |de estudiantes  [Environmental |desarrolladas que |actitudinales,
de preparatoria. |Literacy conocimientos y  |cognitivos y
Survey. comportamientos. (conductuales.
Implementar el |Disefio Fortalecimiento de La mtegrac[on
. o L de estrategias
Rodriguezy |México Programa participativo valores tamiliares con
Ramos (2019) ((Tlaxcala) |Ambiental con actividades|ambientales en la
- o " escolares es
Familiar (PAF). |comunitarias. |[familia.
fundamental.
Examinar la Entrevistas a |Enfoque Urae meiorar
. México educacion docentes sobre [superficial de g€ me
Espejel et al. : S c formacion y
(Pueblay |ambiental en conocimientos |Ecologia; falta de ]
(2012) . - . planificacion
Tlaxcala) bachilleratos y practicas de [formacion .
- curricular.
tecnoldgicos. EA. docente.
Desarrollar . . Mejora en la La educacion
. . S .. |Cuestionarios y - .
Gonzalez et al.|México resiliencia social comprension y ambiental debe
. [talleres A : .
(2019) (Veracruz) |frente al cambio . gestion del riesgo |ser continua 'y
s educativos. L )
climatico. climatico. situada.
Los proyectos
s Fomentar . Proyectos Desarrollo de practicos
. México competencias L . conectan
Benavides X practicos sobre |habilidades para L
(Xalapa, ecociudadanas . L conocimiento
(2019) . cambio la mitigacion del o
Veracruz) |en estudiantes L AT cientifico con
L climatico. cambio climatico. L
de Quimica ll. accion
ambiental.
. Técnicas : Formacion
Analizar o Representaciones
s . cualitativas de . docente es clave
México representaciones o ambivalentes !
Flores (2020) . . : evocacion libre o para construir
(Michoacén) [sociales del entre optimismo y .
- L. |y escalas de . narrativas
cambio climatico.|” = catastrofismo.
actitudes. coherentes.
- Necesidad de
A Identificar . LT .
Dionicio : . Estrategias institucionalizar
. o estrategias de  |Entrevistas y
Hernandezy |México > " fragmentadasy |la eco-
. . educacion revision .
Cruz Nieto (Querétaro) : falta de pedagogia para
ambiental en documental. 7 ?
(2024) ; continuidad. cambios
bachilleratos. .
sostenibles.

Fuente: Elaboracion propia.
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El analisis exhaustivo de las investigaciones sobre educaciéon ambiental
(EA) revela un panorama multidimensional que va mas alla de la incorporacion
curricular de conceptos de sostenibilidad. Se observa una relacion intrincada
entre conocimientos, actitudes y comportamientos, asi como una variedad de
enfoques pedagodgicos cuya efectividad depende no solo de las metodologias
empleadas, sino de factores contextuales, culturales y socioecondmicos
profundamente interrelacionados. Los hallazgos recopilados demandan una
reflexion critica y sistémica sobre el papel de la EA en la formacion de
ciudadanos comprometidos con el desarrollo sostenible, abriendo la puerta a
interrogantes sobre la configuracion de politicas publicas, los mecanismos de
aprendizaje intergeneracional y la construccion de marcos éticos y cognitivos

que permitan una transicion hacia modelos de vida sostenible.
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DISCUSION

En términos globales, los estudios de Malasia (Hassan et al., 2010) y Nigeria
revelan que, aunque la conciencia ambiental ha ganado terreno entre los
jovenes, las capacidades para integrar dimensiones sociales, econémicas y

ecolégicas permanecen limitadas.

Esta fragmentacion cognitiva sugiere que la educacion ambiental, tal
como se implementa, sigue estando atrapada en paradigmas reduccionistas que
separan las disciplinas del conocimiento, lo que obstaculiza una comprensién
sistémica de la sostenibilidad. En contraste, la investigacion de Lutfauziah et al.
(2024) en Indonesia muestra cémo un enfoque integral y contextualizado,
basado en la colaboracién y la responsabilidad, puede generar transformaciones
significativas en las actitudes ambientales. Este caso ejemplifica la importancia
de los enfoques pedagdgicos que no solo transmiten informacion, sino que
desarrollan habilidades de accion y reflexion critica, un aspecto que deberia ser

central en las reformas educativas globales.

La relacion compleja entre la intensidad de la educacién ambiental y los
comportamientos proambientales es otro punto crucial destacado por Zsb6ka et
al. (2012) y Goldman et al. (2012) sugieren que la educacién formal, aunque
necesaria, es insuficiente para generar cambios conductuales sostenibles sin la
mediaciébn de experiencias significativas y motivaciones intrinsecas. Aqui
emerge una problematica fundamental: ¢cémo puede la educacién promover
valores y habitos sostenibles cuando las fuerzas sociales, econdmicas y
culturales dominantes favorecen el consumo excesivo y el uso irresponsable de
los recursos naturales? El dilema resalta la necesidad de una educacion
ambiental critica que cuestione las estructuras de poder y los modelos de
desarrollo prevalecientes, alineandose con perspectivas teéricas como la
pedagogia critica de Paulo Freire o el enfoque ecocritico de David Orr, que

abogan por un aprendizaje que transforme tanto al individuo como a la sociedad.
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En el contexto mexicano, los estudios revisados ponen de manifiesto la
fragmentacion y debilidades estructurales del enfoque nacional de EA. La
investigacion de lIsaac-Marquez et al. (2011) en Campeche y el trabajo de
Rodriguez y Ramos (2019) en Tlaxcala revelan un conocimiento ambiental
insuficiente, actitudes positivas pero incongruentes con el comportamiento, y
disparidades significativas relacionadas con el contexto socioeconémico. Estas
tendencias reflejan la falta de una politica educativa integral que articule la EA
con otros componentes formativos, como la ética ambiental, la ciudadania global
y la justicia social. EI hecho de que los estudiantes de escuelas publicas
presenten una mayor conciencia ambiental que sus contrapartes de instituciones
privadas plantea interrogantes sobre la relacion entre vulnerabilidad social y
sensibilidad ecoldgica, sugiriendo que los contextos de privacidon pueden
agudizar la percepcion de las crisis ambientales.

Por otro lado, estudios como el de Benavides (2019) en Veracruz, donde
la implementacion de proyectos de mitigacion del cambio climético involucro a
estudiantes, docentes y comunidades, constituyen ejemplos paradigmaticos de
como la educacién ambiental puede trascender el aula y convertirse en una
herramienta transformadora para la accion colectiva. Sin embargo, la
replicabilidad de estos enfoques depende de la voluntad politica, la disponibilidad
de recursos y la capacidad de las instituciones educativas para fomentar redes
de colaboracion sostenibles. La experiencia mexicana también destaca el
potencial de las representaciones sociales para mediar en las actitudes y
practicas ambientales, como lo sefiala Flores (2020). La ambivalencia de las
representaciones observadas —optimismo frente a catastrofismo, proactividad
frente a indiferencia— sugiere la necesidad de un enfoque pedagogico que

facilite la construccion de marcos interpretativos coherentes y criticos.

Las investigaciones en Puebla y Tlaxcala, como las de Espejel et al.
(2012) y Dionicio Hernandez y Cruz Nieto (2024), subrayan las carencias en la
formacion docente como una de las principales barreras para una educaciéon
ambiental efectiva. La falta de competencias especializadas, combinada con un
curriculo superficial y enfoques didacticos predominantemente teoricos,

perpetda una desconexidn entre conocimiento y accion.
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La formacion continua de docentes es, por tanto, una condicién sine qua non para
avanzar hacia un modelo educativo que no solo informe, sino que inspire y habilite a
los estudiantes para convertirse en agentes de cambio.




CONCLUSION

Los estudios sobre educacion ambiental revelan que, si bien se han realizado
avances en este campo, persisten varios desafios. Uno de los principales
problemas identificados es la falta de actualizacion y contextualizacion de los
planes y programas de estudio, lo que limita su efectividad en la formacion de
una conciencia ambiental significativa en los estudiantes. Ademas, aunque no
se encontraron diferencias significativas en cuanto a género, se destaco la
relacion entre el nivel de ingreso econémico de las familias y la conciencia
ambiental, lo que sugiere la importancia de abordar las desigualdades sociales
en la educacion ambiental.

La investigacion realizada permite concluir que el éxito de la educacién
ambiental (EA) depende en gran medida de la preparacion de los docentes,
quienes requieren formacién continua y especializada para promover un
aprendizaje contextualizado y transformador. La falta de competencias
pedagdgicas, combinada con enfoques reduccionistas que separan las
dimensiones sociales, econdmicas y ecoldgicas, perpetda una desconexién
entre el conocimiento tedrico y la accién practica. Este hallazgo subraya la
necesidad de integrar marcos conceptuales holisticos y metodologias criticas en
la formaciéon de los educadores, permitiéndoles fomentar en sus alumnos
habilidades de reflexion, accion proambiental y pensamiento sistémico.

Asimismo, la colaboracion de la familia se destac6 como un factor
fundamental. La participacion de los padres en el proceso educativo, no solo en
el ambito ambiental, sino en todas las areas del aprendizaje, es esencial para
lograr cambios significativos en la conciencia y comportamiento de los
estudiantes.

Por otra parte, los estudios revisados confirman que la educacién formal,
aunque indispensable, es insuficiente por si sola para generar cambios
conductuales sostenibles. La relacion compleja entre la intensidad de la
educacion ambiental y los comportamientos proambientales indica que las
experiencias significativas y las motivaciones intrinsecas desempeiian un papel
crucial en la adopcién de habitos sostenibles. Esta observacién destaca la

importancia de disefiar entornos de aprendizaje participativos y experienciales
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gue trasciendan la transmisién de informacion, involucrando a los estudiantes en
proyectos colaborativos que conecten la teoria con la accion.

El analisis de casos en México revela una fragmentacion significativa en
las politicas educativas relacionadas con la EA, asi como disparidades
socioecondémicas que afectan la percepcion y el comportamiento ambiental. Los
estudios muestran que los alumnos de escuelas publicas, a menudo mas
expuestos a contextos de vulnerabilidad, presentan una mayor conciencia
ambiental que sus pares de instituciones privadas. Esta relacion sugiere que la
adversidad puede agudizar la sensibilidad hacia las crisis ecologicas, lo que
plantea interrogantes sobre la relacion entre la privacion social y el compromiso
proambiental. Ademas, la implementacion exitosa de proyectos comunitarios,
como los documentados en Veracruz, confirma que la colaboracion entre
estudiantes, docentes y comunidades puede transformar el conocimiento en
accion concreta, aungque su replicabilidad depende de la voluntad politica, la
disponibilidad de recursos y la capacidad de las instituciones para fomentar
redes de cooperacion sostenibles.

México, al ser parte de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, debe
redoblar esfuerzos en la investigacion y en la actualizacion de los enfoques
educativos en materia ambiental. La falta de material de calidad y la escasa
cantidad de autores dedicados a este tema evidencian la necesidad urgente de
mas investigaciones y un enfoque mas integral y actualizado en la educacion
ambiental, para cumplir con los objetivos de sostenibilidad global.

En conclusién, los desafios actuales exigen un enfoque critico y
transformador de la educacién ambiental, inspirado en las perspectivas tedricas
de la pedagogia critica y la ecopedagogia. Promover un cambio sistémico
requiere cuestionar las estructuras de poder y los modelos de consumo
prevalecientes, integrando la justicia social y la ciudadania global en el curriculo
educativo. Solo mediante la creacion de politicas coherentes, la inversion en
formacion docente continua y el desarrollo de metodologias activas e inclusivas
sera posible avanzar hacia una educacion ambiental efectiva que inspire
comportamientos sostenibles y un compromiso ético con el planeta.

Finalmente, las futuras lineas de investigacion deben abordar cuestiones
como: ¢qué modelos pedagodgicos son mas efectivos para fomentar la

sostenibilidad en diferentes contextos culturales? ¢Como puede la educacion
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ambiental integrar enfoques de justicia social y equidad intergeneracional? ¢, Qué

roles desempefian las emociones, la identidad cultural y las narrativas

comunitarias en la formaciéon de comportamientos proambientales?
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RESUMEN

La educacion inclusiva exige tener en cuenta las necesidades del alumnado para
llevar a cabo la toma de decisiones dentro del proceso de ensefianza aprendizaje
y proceder de la mejor manera. Derivado de lo anterior, en la presente
investigacion se analiza la formacion docente frente a las adecuaciones
curriculares para la inclusion, especificamente en nivel secundarias. El disefio
metodoldgico fue de caracter cualitativo, bajo un método de estudio de caso y
contd con la aplicacion de una entrevista semiestructurada, lo cual permitio
evidenciar que los docentes presentan actitudes de resistencia, oposicion y falta
de formacion en relacion con las adecuaciones curriculares necesarias hacia la
inclusion de estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE). El
aporte principal de esta investigacion radica en visibilizar la necesidad urgente
de formacién y sensibilizacion docente con la finalidad de garantizar una
educacion inclusiva efectiva.

Palabras clave: formacion de docente de secundaria, adecuaciones
curriculares, inclusion educativa.

ABSTRACT

Inclusive education requires taking into account the needs of students in order to
make decisions within the teaching-learning process and proceed in the best way.
Based on the above, this research analyzes teacher training in relation to
curricular adaptations for inclusion, specifically at the secondary level. The
methodological design was qualitative, under a case study method and included
the application of a semi-structured interview, which showed that teachers
present attitudes of resistance, opposition and lack of training in relation to the
curricular adaptations necessary for the inclusion of students with special
educational needs (SEN). The main contribution of this research lies in making
visible the urgent need for teacher training and awareness in order to ensure
effective inclusive education.

Keyword: teacher training, curricular adaptations, educational inclusion.
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INTRODUCCION

En el trayecto de la inclusién educativa en sus inicios se remitié al alumnado con
alguna necesidad educativa a la educacion especial, pero en tiempos actuales,
la educacion especial y la educacion regular ya no son aspectos que se
desarrollan de forma separada, se deben abordar de manera conjunta y
trabajando en equipo para la 6ptima inclusion de del estudiantado dentro del aula
regular, sin importar sus diferentes caracteristicas, segun el autor Mitchell (2014)
sostiene que la inclusion educativa implica la colaboracién entre sistemas
regulares y especiales, promoviendo un entorno conjunto donde las necesidades

de todos los estudiantes sean atendidas y enriquecidas por la diversidad.

Este aspecto ha cobrado relevancia en los Ultimos afios para el sistema
educativo y para la sociedad, sin embargo, dentro de las escuelas se viven
realidades distintas segun el contexto, los recursos y, sobre todo, el compromiso

de los participantes.

Para dibujar el contexto de lo expuesto anteriormente, se recupera lo
expuesto por la Secretaria de Educacion Publica (SEP, 2019) en la Estrategia

Nacional de Educacion Inclusiva hace énfasis en que:

Lo que se requiere es un cambio que va mucho mas alla de la
implementacion de programas Yy asignacion de subsidios para
poblaciones especificas. Para la NEM apremia construir y fortalecer
politicas de equidad e inclusion que eliminen la exclusién y el abandono
escolar, la discriminacién y el rezago educativo; y que, por el contrario,
promuevan el reconocimiento y valoracion de la diversidad, convirtiéndola

en la base de un aprendizaje incluyente, intercultural e integral. (p.44).

Haciendo alusion a lo mencionado, es necesario encaminar el tema hacia las y
los estudiantes y el cdmo viven la disparidad en el nivel basico cuando no reciben
una educacién de calidad acorde con ellos, es preciso mencionar que las nifias,

los niflos y jovenes las cuales presentaban discapacidades o necesidades
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diferentes al resto, llegaron a ser rechazados tanto por las instituciones como por

la sociedad, incluso hasta por su propia familia.

Con el paso del tiempo y gracias a la contribucién de diferentes ramas de
estudio, por ejemplo, la psicologia y la pedagogia, estas actitudes asumidas
fueron cambiando. En relacién con la educacion, Trujillo et al. (2020) plantea que
la educacion especial surgié en 1939 con la Ley Organica de Educacion, en esta
se le daba una mirada distinta a lo conocido hoy por educacién especial, las
diferencias entre nifias, nifios y jovenes no eran mencionadas como necesidades
educativas especiales, sino como una enfermedad que necesitaba atencion

médica.

Trujillo (2020 sefala desde la perspectiva educativa, que la Ley General
de Educacion de 1993 marcé un avance significativo al introducir el concepto de
necesidades educativas especiales, destacando su atencion en el aula regular.
Este cambio redefinié el papel de los docentes de educaciéon especial, quienes
asumieron funciones de asesoria para los maestros de grupo, fortaleciendo el
sistema de apoyo implementado mediante las Unidades de Servicio de Apoyo a
la Educacion Regular (USAER).

Lo cual cambié la forma en la que la educacién se llevaria a cabo, los
nifios y jovenes con NEE serian atendidos e incluidos en las escuelas regulares.
Se renovaron las leyes de educacion y se establecieron los cambios necesarios
que debian realizarse para hacerlo posible, como lo establece Garcia (2018) en
México los Planes Nacionales de Desarrollo de los dltimos dos sexenios de
Gobierno dieron mayor énfasis a la Inclusién educativa reformando el articulo
tercero DOF (2019) en donde se establece que la educacion impartida, ademas

de obligatoria, ser& universal, inclusiva, publica, gratuita y laica.

Lo cual se ha visto reflejado en los planes de estudio hasta llegar a lo que
actualmente se conoce. Hoy en dia, se trabaja tomando como base el documento
de los Aprendizajes clave 2017 los cuales son emitidos por la Secretaria de

Educacion Puablica (2017) y establecen:
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Se han de crear las condiciones necesarias para que estos estudiantes
formen parte de las escuelas regulares y reciban una educacion de
calidad que asegure su transito por la educacion obligatoria. Esto implica
eliminar las barreras para el acceso, el aprendizaje, la participacién y el

egreso de estos estudiantes. (p.81)

Los cambios realizados en los planes de estudio de educacion bésica han sido
un cambio significativo en cuanto a la inclusion de jovenes, nifias y nifios dentro
de la educacion regular, marca un antes y un después de aquello que se debe
realizar en un aula, pero lo necesario es llevarlo a la practica, aunque hayan
transcurrido muchos afos posteriores a los cambios mencionados, en la
actualidad se siguen evidenciando practicas que perjudican la verdadera
inclusion en las escuelas regulares, referente a este punto La Nueva Escuela
Mexicana promueve una educacion inclusiva y equitativa, reconociendo la
diversidad de los estudiantes y fomentando practicas pedagogicas que
garanticen la participacion y aprendizaje de todas y todos en el aula regular
(SEP, 2019).

Atendiendo lo mencionado, se debe aclarar que la problemética no es el
ingreso de este grupo de estudiantes ni sus diferentes necesidades o
capacidades, sino la respuesta dada ante estas en el sistema educativo, ya que
al realizar una busqueda de informacion referente al tema, se encontraron
diversas investigaciones realizadas en donde se resalta la siguiente
problematica: aun en tiempos actuales en donde existen tantos avances y la
sociedad ha evolucionado, se observan situaciones en donde la inclusion no es
una realidad y solo queda escrita en papel como una idealidad deber ser,
fendmeno relacionado a la carencia de formacion docente en el contexto de la

inclusiéon educativa.

Un ejemplo, Foutoul y Fierro (2011) sefialan que existen aun practicas de
discriminacion y exclusion en las aulas escolares, donde los estudiantes no
reciben un trato justo por parte de sus profesores, con relacion a las

oportunidades de aprendizaje y la evaluacion.
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Por ende, la exclusion educativa no se limita a la negacion de acceso a la
institucion; también se manifiesta cuando, aun estando matriculado, el estudiante
enfrenta barreras que impiden su plena participacion y aprendizaje. Estas
barreras incluyen la falta de adecuaciones curriculares, infraestructuras
inadecuadas y practicas pedagodgicas no consideran las necesidades
individuales de los alumnos. Segun la Secretaria de Educacion Publica (2020),
la exclusion educativa se refiere a situaciones en las que los estudiantes, aunque
estén inscritos en el sistema educativo, no reciben una educacion de calidad que
les permita desarrollar sus potencialidades, algunos ejemplo serian, cuando la
infraestructura de la institucién no es apta para el transito del alumnado, cuando
el personal docente no realiza las adecuaciones necesarias e incluso, en el
momento en el que el alumno es subestimado y no se intenta el logro en su
desarrollo escolar solo promoviéndolo de afio. Por su parte Santiago et al. (2012)

enfatizan lo siguiente:

En la OCDE se toma en cuenta el riesgo que puede llegar a significar el
hecho de como los docentes toman esta situacion y el como realizan las
adaptaciones las escuelas de educacién basica en México tienen una
proporcion importante de alumnos con necesidades especiales en las

clases regulares, a los cuales se les proporciona poco apoyo extra. (p. 89)

Entonces, ¢Qué ocurre realmente con la integracibn de este grupo de
estudiantes en las escuelas regulares? Esta pregunta permitié identificar lo
siguiente: en las aulas de la escuela seleccionada para la investigacion, se
observé que el personal docente no realiza los ajustes necesarios para atender
las NEE. Como resultado, en lugar de favorecer la inclusion, el alumnado llega a
sentirse excluido, pues solo se le brinda cuidado sin aplicar estrategias efectivas

para su aprendizaje.

Aqui es donde surge el problema educativo, pues afecta el desarrollo del
estudiante, puede llevar al abandono escolar y, sobre todo, vulnera su derecho
a una educacion de calidad sin distincion alguna. Por ello, se consideré esencial
analizar la perspectiva y formacion del docente, ya que tiene la vision mas

cercana de la realidad educativa.
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Cabe destacar que la practica docente frente a la inclusién en aulas

regulares es un tema clave en la educacion actual y no debe perderse de vista.

Por lo tanto, en esta investigacion se consideré fundamental conocer y
describir la realidad del ingreso de los estudiantes con NEE en la institucion
seleccionada y la mejor manera es conocerlo desde la perspectiva del docente,
considerando son los agentes que tienen contacto directo con los alumnos que
presentan estas necesidades, ademas, el éxito de la inclusidon en una escuela
regular para este grupo de alumnos se encuentra en mayor medida en la
responsabilidad del docente, contando como supuesto que los docentes
evidencian una actitud de resistencia ante la necesidad de llevar a cabo
adecuaciones en el desarrollo de su practica para la inclusion educativa de

alumnos con NEE, esto por su carencia de formativa en la tematica.

A raiz de lo anterior, esta investigacion tiene por objeto de estudio la
inclusion educativa, es un trabajo situado en el nivel de secundaria, en un
principio, la idea de la investigacion de esta problematica ha sido originada
inicialmente por inquietud personal, sin embargo, gracias a los acercamientos
realizados a diversas instituciones educativas, el tema cobré mayor relevancia,
y nace la siguiente pregunta general ¢ Cudl es la actitud que adopta el docente
ante la necesidad de llevar a cabo adecuaciones curriculares en el desarrollo de
su préactica para la inclusion educativa de alumnos con NEE en el nivel
secundaria?, esta pregunta llevé a la construccion de los objetivos de esta
investigacion pretendiendo principalmente: Describir la actitud que adopta el
docente ante la necesidad de llevar a cabo adecuaciones en el desarrollo de su

practica para la inclusién educativa de alumnos con NEE en el nivel secundaria.

Con ello, se permite poner en evidencia una problematica aparentemente
oculta para las personas que carecen de un acercamiento al proceso de inclusién
de este alumnado, a partir de conocer, desde el agente educativo de atencion
directa, qué pasa realmente con la idealidad de la inclusion establecida en
documentos estando dentro de un espacio real con jovenes reales y con

necesidades que requieren atencion.
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Por lo tanto, en la investigacion realizada se persiguié el propdsito de
describir la actitud adoptada por el docente ante la necesidad de llevar a cabo
adecuaciones en el desarrollo de su practica para la inclusion educativa de
alumnos con NEE en el nivel secundaria, asi como la ausencia de su formacién
con respecto al proceso de inclusion ya que, tal como lo sefiala lo OCDE

anteriormente, es un riesgo el cual no deberia pasar desapercibido.

Por otra parte, se ha puesto énfasis en los programas educativos sobre la
inclusion y se sefiala que es una obligacién por parte del Sistema Educativo
Nacional ofrecer una educacion de calidad a todos los alumnos sin importar sus

condiciones.

Citando la Ley General de Educacion vigente (2019) establece en el
articulo 61 Capitulo VIII acerca de la educacion inclusiva:

“La educacion inclusiva se basa en la valoracion de la diversidad,
adaptando el sistema para responder con equidad a las caracteristicas,
necesidades, intereses, capacidades, habilidades y estilos de aprendizaje de

todos y cada uno de los educandos” (p. 23).
Referente a este punto, la SEP establece (2018):

Los alumnos deben ser atendidos en entornos inclusivos para que
participen e interactden en igualdad de condiciones que el resto de la
poblacion escolar. Al promover esta forma de convivencia, desde el
aprecio por la diversidad, se ofrecen al alumnado y a toda la comunidad
escolar oportunidades para aprender a relacionarse con respeto a la
diferencia y a valorar a todos por igual. Lo que lleva a eliminar practicas
discriminatorias como estereotipos, prejuicios, segregacion o exclusiéon y
asi se contribuye a la formacion de ciudadanos solidarios y tolerantes. (p.
24)

Para lograr una inclusion educativa efectiva, es fundamental realizar
adecuaciones curriculares que consideren las caracteristicas de todo el
alumnado. Esto no significa diseflar actividades aisladas ni planes
independientes, sino identificar el nivel y tipo de NEE de cada estudiante para

ajustar contenidos y objetivos de manera pertinente.
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De este modo, se garantiza una educacion de calidad, alineada con sus
necesidades, sin separarlos de las metas educativas reales. La Nueva Escuela
Mexicana (SEP, 2022) pone en el centro a nifias, nifios, adolescentes y
jovenes, promoviendo la equidad y excelencia en los aprendizajes. Su
propésito es ofrecer una educacion integral que respete las diferencias,
fomente el trabajo colaborativo e impulse la inclusién en igualdad de
condiciones, adaptandose a las necesidades de cada estudiante.
La adaptacion curricular implica ajustar o modificar los Objetivos de
Aprendizaje establecidos en el marco curricular, pudiendo adoptar
diversas formas en funcién de los requerimientos especificos de cada
estudiante con relacién a los aprendizajes prescritos en los distintos
subsectores de aprendizaje del grupo/curso de pertenencia. Estas
adaptaciones se deben definir bajo el principio de no afectar aquellos
aprendizajes que se consideran bésicos e imprescindibles, dado su
impacto para el desarrollo personal y social de los alumnos, y que pueden
llegar a comprometer su proyecto de vida futuro y poner en riesgo su
participacion e inclusion social. En consecuencia, deben adoptarse como
resultado un proceso de evaluacion amplio y riguroso, de caracter

interdisciplinario. (Duk y Loren, 2010, p.195)

De la misma forma, la Secretaria de Educacion Publica (2018) en la estrategia
de equidad e inclusibn en la educacién basica establece referente a las

adecuaciones:

Cada escuela debe promover entornos en los que los docentes aprendan
permanentemente de la diversidad para facilitar eficazmente el
aprendizaje de los alumnos: tener claridad de los fines; plantear objetivos
realistas; proporcionar el apoyo necesario con los recursos existentes y
llevar a cabo la evaluacion de sus practicas, politicas y culturas en favor
de la inclusion. Es importante recordar que el analisis de las situaciones,
los ambientes y las condiciones escolares (diagndsticos); el apoyo para el
desarrollo de las rutas escolares de trabajo con los recursos disponibles;
el seguimiento y evaluacion permanente, asi como la evaluacion final se

deben desarrollar con la participacion de todas y todos. (p.53)
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Las adecuaciones curriculares son esenciales para mejorar el aprendizaje de
estudiantes con NEE. Para ello, el profesorado debe conocer a fondo el plan de
estudios, asegurando que los contenidos y objetivos se ajusten a las
necesidades de cada alumno. Es fundamental que los docentes comprendan
gue estas adecuaciones no son una carga extra, sino una parte inherente de su
labor. Su responsabilidad es planificar, disefiar y aplicar estrategias didacticas
que favorezcan la participacion y el logro educativo de todos los estudiantes.
Este compromiso es clave para garantizar una educacién equitativa e inclusiva,

conforme a lo establecido por la Nueva Escuela Mexicana (SEP, 2022).

Por otra parte, dentro de las adecuaciones curriculares se encuentran también
las adecuaciones necesarias que se han de formular para la evaluaciéon del
alumnado, atendiendo el deber de evaluar al alumno en funcion de sus
necesidades y caracteristicas sin perder el hilo de los objetivos planteados en
los planes de estudio del nivel vigente, sin llegar a superar los niveles de
exigencia tomando en cuenta las necesidades del alumno, pero de igual forma
sin disminuir demasiado los estandares de evaluacion, es decir, debera ser
adecuada segun las NEE del alumno y sus diferentes caracteristicas, ya que la

homogeneidad no es una opcién vélida dentro de la educacién inclusiva.
Una Optima evaluacion inclusiva segun Duk y Loren (2010):

Debiera aportar informacion respecto a la situacion inicial del grupo curso
y de cada alumno/a en particular, asi como del progreso alcanzado por
éstos en su aprendizaje con relacion a las metas educativas previamente
establecidas, identificando los factores que favorecen o dificultan el
aprendizaje. El referente de mediciébn o de comparacién debe ser el
progreso logrado por el propio alumno con referencia a sus conocimientos
y habilidades previas, asi como a los objetivos de aprendizaje que se han

determinado para él/ella. (p.194)

De la misma manera el autor Gonzales (2021) describe la importancia de tomar
en cuenta la evaluacion al momento de trabajar bajo un enfoque inclusivo y da
pauta de uno de los retos mas importantes enfrentados por las instituciones al

evaluar de manera inclusiva;:
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Una escuela inclusiva soélo podra serlo si se pone en marcha una
evaluacion inclusiva. Los principios de una evaluacion inclusiva son
aguellos que apoyan la ensefianza y el aprendizaje de todo el alumnado.
La practica de la innovadora evaluacion inclusiva demuestra ser una

buena practica para todos los alumnos. (p.23)

Por lo cual, se entiende que es primordial el tomar en cuenta la evaluacion dentro
de las adecuaciones para llevar a cabo el proceso de inclusion educativa, por
una parte, el evaluar al alumno de manera homogénea aun si este no presenta
NEE no responde a sus caracteristicas, no se puede evaluar a todo un grupo de
alumnos diversos con una sola actividad, solicitando al mismo tiempo y con las
mismas exigencias para todos, por esto Gonzales (2021) también describe uno
de los retos mas frecuentes en la escuela al momento de trabajar con una

evaluacion inclusiva ya que, debe:

Desarrollar un enfoque equilibrado de evaluacién de centros inclusivos.
Cada elemento de la préactica de evaluacion da informacion y se
correlaciona con otros. Se caracteriza ademas por una normativa y una
practica que evitan la evaluacion de los altos niveles de exigencia y
minimizan las potenciales consecuencias de cualquier proceso para todos
los alumnos, especialmente para aquellos con necesidades educativas

especiales. (p.27)

Por ende, el docente es el agente educativo que brinda atencién directa a los
alumnos de manera cotidiana, por lo tanto, es quien lleva la mayor
responsabilidad del proceso de inclusibn desde la deteccion de las NEE
presentadas y detectadas en los alumnos para la correspondiente canalizacién
con el equipo de USAER y con las adecuaciones curriculares correspondientes

que acomparian este proceso.

Por lo tanto, es importante definir el perfil docente dentro de la educacion

inclusiva, al respecto, Soto (2016) plantea:
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Para el logro de la inclusion educativa es necesario que el docente
reconozca y comprenda que el alumno que tiene necesidades educativas
especiales, no representa mas trabajo para €l, sino que implica un trabajo
distinto; que no retrasa el aprendizaje del resto de los alumnos del grupo,
y que tampoco aprende menos, sino que aprende de manera distinta. (p.
65)

De igual forma, Calvo, et al. (2006) describen que el docente debe ser capaz de
flexibilizar el curriculum para poder contextualizar y garantizar la permanencia
de los estudiantes en el centro educativo, ademas de priorizar el trabajo entre la
escuela y la comunidad. Estas caracteristicas hablarian del docente como un
profesional de la educacién con capacidad de reflexion sobre su practica y
comprometido con el derecho a una educacion de calidad para todos sus

estudiantes.

Este concepto amplia la responsabilidad de la formacién docente en la educacion
inclusiva, sefialando que el profesorado debe construir su propio criterio, asumir
la responsabilidad de su aprendizaje y establecer metas personales. Es decir,
reconocer la importancia de su formacion y capacitacion para trabajar bajo este
enfoque. Ademas, debe buscar de manera autbnoma informacion, actualizacién
y reflexion sobre sus estrategias y métodos para atender a este grupo de
estudiantes. En este sentido, Forteza (2010) postula:

La opcion por una educacion inclusiva, por una educacién de calidad para
todos, demanda un profesorado implicado, comprometido, competente,
con herramientas que le permitan que todo el alumnado del aula sea
capaz de aprender al maximo independientemente de las caracteristicas
que presente; en suma, un profesorado capacitado para gestionar el éxito

en las aulas. (p. 8)

El docente inclusivo es quien comprende el significado de la inclusion
educativa y no cae en la confusién con la integracion haciendo del alumno
simplemente uno mas, es capaz de empatizar con las necesidades de los
alumnos y de reconocer sus limitantes, asi como también sus areas de

oportunidad, el docente debe ser capaz de flexibilizar el curriculum para poder
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contextualizar y garantizar la permanencia de los estudiantes en el aula y de

reflexionar sobre su practica educativa.

El papel del docente dentro de la educacion inclusiva es el de investigador y
autoformador, capaz de buscar informacion por sus propios medios para mejorar
la atenciéon de sus alumnos segun las caracteristicas, por lo tanto, el concepto
que se tomoO como base en la realizacion de la presente investigacion es el del
autor Calvo, et al. (2006) considerado es el concepto mas amplio y abarca el

mayor numero de caracteristicas que debe tener un docente inclusivo.
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DESARROLLO

Materiales y Métodos

De acuerdo con el propésito general, asi como las preguntas planteadas, la
investigacion se desarrollé bajo un enfoque cualitativo, de corte descriptivo-
interpretativo, tomando en cuenta el concepto de Hernandez, et al. (2010)

mencionan:

El enfoque cualitativo se basa en métodos de recoleccion de datos no
estandarizados ni predeterminados completamente. Tal recoleccién
consiste en obtener las perspectivas y puntos de vista de los participantes
(sus emociones, prioridades, experiencias, significados y otros aspectos

mas bien subjetivos). (p. 9)

Lo cual describe a la perfeccion lo realizado en esta investigacion, por la
subjetividad requerida en la recoleccién de datos y la descripcion cualitativa, ya
que el recuperar una perspectiva seria algo muy cerrado realizarlo de manera

cuantitativa.
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Método

El presente estudio se llevo a cabo bajo el método estudio de caso, ya que este
meétodo permite estudiar una problematica especifica en un espacio especifico y
en esta investigacion se pretende recuperar la perspectiva presentada por los
docentes sobre las adecuaciones necesarias para la inclusion educativa de
estudiantes con NEE en la escuela secundaria seleccionada en donde se ubican

indicios de la problematica a estudiar.

Instrumentos y técnicas

Se aplicd una entrevista semiestructurada, la cual es la técnica de recoleccion
de datos mas apta para la elaboracion de esta investigacion, donde se pretende
analizar la perspectiva personal de los docentes, requiriendo una cercania a la
muestra seleccionada para llevar a cabo una entrevista profunda y obtener la
informacion necesaria que dé respuesta a las preguntas planteadas en el

presente estudio.

Lo cual fue lo mas preciso para poder lograr el objetivo de esta
investigacion, debido a que es de corte descriptivo, pero de igual forma
interpretativo llegando a reconocer la perspectiva de los sujetos de la manera

mas clara y precisa.

El caracter semiestructurado de la entrevista le otorga flexibilidad,
permitiendo recuperar informacion a medida que el entrevistado se desenvuelve.
Esto facilita la aparicion de datos no previstos inicialmente. Aunque sigue una
secuencia tematica y plantea preguntas previamente establecidas, también
ofrece margen para abordar nuevos aspectos segun las respuestas del
entrevistado. Segun Hernandez, Fernandez y Baptista (2010), esta técnica
cualitativa combina preguntas disefiadas con la posibilidad de profundizar en

perspectivas y experiencias emergentes.
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La entrevista semiestructurada se formulé pensando en cémo brindar un
espacio de comodidad y de sinceridad entre el entrevistador y sujetos para poder
recuperar la perspectiva real de cada uno de los docentes seleccionados, por lo
cual se tomo6 en cuenta las observaciones de no realizar juicios o formular
preguntas que parecieran agresivas o en tono de afirmacion o acusacién ante la

problematica a investigar.

Sujetos y escenario

El contexto elegido para llevar a cabo la investigacion es una escuela secundaria
publica en el turno vespertino, ubicada en Culiacan, Sinaloa. Es una institucion
de educacion regular dentro del area urbana de la ciudad, es considerada como
zona de riesgo por distintos factores sociales entre ellos la ubicacion rodeada de

una zona cercana a la carretera.

Se realizaron cuatro entrevistas a docentes de la institucion, lo que
permitié recuperar su perspectiva sobre la inclusion de alumnos con NEE desde
Su propia voz. La seleccion se basé en que fueran maestros con experiencia en
los tres grados y en distintas materias. Al tratarse de un estudio de caso, se optd
por un grupo reducido de participantes, eligiendo a dos hombres y dos mujeres
para integrar visiones de ambos sexos y ampliar el panorama de analisis. Sus
explicaciones y percepciones proporcionaron los elementos necesarios para

responder las preguntas de investigacion y alcanzar los objetivos planteados.
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Tabla 1.

Caracteristicas de las y los entrevistados

Numero de Sexo Materia Numero de Nivel de Eda
entrevistado impartidas  escuelas en formacion d
las que
labora
Docente 1 | Hombre Ciencias 3 Licenciatura | 32
fisicas en Inge. Civil
Docente 2 | Hombre | Matematicas 2 Licenciatura | 67
en Inge.
Industrial.
Docente 3 Mujer Formacion 2 Maestria 53
Civicay .
Etica en ;lste?nja
de justicia
penal
acusatorio.
Docente 4 Mujer | Tecnologia 1 Informéatica 48

Fuente: Elaboracion propia. Marzo 2022.

El analisis de la tabla anterior permite identificar la ausencia de formacion

pedagdgica de las y los docentes, generando una carencia de herramientas y

metodologias para atender la diversidad de necesidades en el aula, dificultando

la adaptacion del curriculo y la ensefianza ante la inclusién educativa. Por ende,

una ausencia de formacion genera en los docentes sentirse inseguros o

resistentes a modificar sus enfoques tradicionales, lo que perpetla practicas

excluyentes.
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Procedimiento

Primera fase: Trabajo de campo para la recoleccion de datos. Después de la
formulacion del guion la entrevista fue sometida a validacion por expertos. Como
segundo momento fue crear un plan de acercamiento al campo, posteriormente,
se realizd la seleccién de los sujetos para la aplicacion de las entrevistas
tomando en cuenta los criterios descritos con anterioridad, llevando a cabo la

recolecciéon de datos.

Segunda fase: Procesamiento y analisis de los datos para la elaboracion
del apartado de resultados de la investigacion, realizando la transcripcion de las
entrevistas tomando como referente los audios grabados en la aplicacion de
estas, y, en un segundo momento, realizar el ejercicio de categorizacién y

codificacion correspondiente, asi como una triangulacion tedrica.
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RESULTADOS

En este apartado se exponen los fragmentos en donde se muestran las actitudes
tomadas por los docentes referente a la necesidad de realizar adecuaciones para
la inclusion del grupo de alumnado que presentan NEE, con la finalidad de
ilustrar las actitudes mostradas por las y los docentes entrevistados ante la
realizacion de adecuaciones curriculares, punto considerado de relevancia en el
proceso de inclusion educativa, estas adecuaciones son el punto de partida para
que el alumno pueda acceder al conocimiento y continuar con su proceso de
formacion sin importar sus caracteristicas, dado que la homogeneidad no es una

opcion cuando hablamos de educacion inclusiva.

Las adecuaciones son el puente entre el alumno con NEE y el
aprendizaje, ya que la imparticion de los contenidos debe adaptarse a las
caracteristicas de todos los alumnos, a sus necesidades, estilos de aprendizaje
etc. Por ende, este apartado da cuenta de las respuestas obtenidas por los
docentes, lo que permitié codificar y categorizar los fragmentos, y al mismo

tiempo, realizar el ejercicio de triangulacion tedrica.
Docente 1

Se nos ha dejado mucho la tarea a los docentes, por ejemplo, en mi caso
manejo casi 400 alumnos y entre ellos mas o menos unos 30 tienen NEE,
a mi si me cuesta proveer a todos y realizar las adaptaciones en los
elementos y herramientas para disefiar de acuerdo con su condicién,

considero que hace falta mas apoyo en ese sentido.
Docente 2

Yo en lo personal difiero totalmente en la atencion de nifios con NEE, no
estoy de acuerdo, y repito, todos tenemos las mismas oportunidades, pero
desgraciadamente pues yo digo que los nifios con necesidades
especiales necesitan una atencion mas personalizada, yo no me puedo ir

a sentar con él y olvidarme del resto del grupo.
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Docente 1

La inclusion se escucha muy bonito y todo, pero es muy dificil, se escucha
como algo facil pero no lo es, no es solo decir jEy! mete la adecuacion,

no alcanza el tiempo, es un secreto a voces que permanece callado.
Docente 2

No podemos enfocarnos a un solo alumno, son muchos y para atender a
cada uno no me va a quitar una hora, me va a quitar mas tiempo, ese es

el problema para uno como maestro.

Las respuestas expuestas reflejan una actitud negativa y de resistencia por parte
de los docentes ante la implementacion de adecuaciones curriculares para la
inclusién de todos los alumnos. Sefialan la falta de tiempo para llevarlas a cabo
y enfatizan que deberian ser responsabilidad del departamento de USAER, pues

consideran que no cuentan con la formacién necesaria para ello.

Aunque cada uno de ellos si las realiza, las lleva a cabo sin estar seguro
si realmente sean las adecuadas para los alumnos que presentan NEE,
identificando el inexistente apoyo, por lo cual describe un sentimiento de carga y

de falta de involucramiento de otros agentes en el proceso.

Lo cual resulta perjudicial para los alumnos, esto porque para el logro de
la inclusion educativa el docente debe reconocer la importancia de realizar
adecuaciones que permitan a todos los alumnos acceder al conocimiento sin
importar sus caracteristicas, de igual forma, tenga una actitud positiva en la

realizacion de su labory dejar de verla como una carga extra o pérdida de tiempo.

En este sentido el autor Soto (2016) plantea:

101



Para el logro de la inclusion educativa es necesario que el docente
reconozca y comprenda que el alumno que tiene necesidades educativas
especiales no representa mas trabajo para él, sino que implica un trabajo
distinto; que no retrasa el aprendizaje del resto de los alumnos del grupo,
y que tampoco aprende menos, sino que aprende de manera distinta. (p.
65)

La falta de apoyo para trabajar bajo un enfoque inclusivo es uno de los factores
gue no le permite al docente visualizar las adecuaciones de diferente manera y
ocasionando en ellos su actitud ante las adecuaciones para llevar a cabo la

inclusion.

Por otro lado, el docente 2 muestra una postura mas contraria a estas
adecuaciones, argumentando que los alumnos 'especiales' necesitan atencion
personalizada, lo que le restaria demasiado tiempo, ya que no puede enfocarse
en cada uno sin desatender al resto. Esta perspectiva contradice la vision de un

docente inclusivo ante las NEE de sus estudiantes.

Se infiere que el docente tiene una percepcion errbnea sobre las
adecuaciones necesarias para la inclusion, lo que influye en su actitud hacia este
grupo de alumnos. Es fundamental que, como profesor en una secundaria con
una misién inclusiva, comprenda que estas adaptaciones no implican aislar al
estudiante ni trabajar de manera separada con él. Tampoco suponen planes
diferenciados que requieran acompafiamiento constante. Por el contrario, como

sefala claramente Forteza (2010):

La opcion por una educacion inclusiva, por una educacién de calidad para
todos, demanda un profesorado implicado, comprometido, competente,
con herramientas que le permitan que todo el alumnado del aula sea
capaz de aprender al maximo independientemente de las caracteristicas
gue presente; en suma, un profesorado capacitado para gestionar el éxito

en las aulas. (p. 8)
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El papel del docente, inclusivo tomando en cuenta las adecuaciones, es quien
es capaz de reconocer y empatizar con las NEE de sus estudiantes y, sobre todo,
cuenta con las herramientas necesarias para la flexibilizacién del curriculum en
funcion de las necesidades del alumnado, con el fin de que ninguno de ellos se
sienta excluido y no pierda su derecho de acceso a la educacion.

Dentro de los hallazgos encontrados se lograron ubicar respuestas
referentes a las adecuaciones evaluativas, los docentes de la institucion ubican
la evaluacion con un punto principal dentro de las adecuaciones curriculares y
es un tema el cual expresan les causa conflicto, la cual forma parte de las
adecuaciones, ya que es parte del proceso educativo, no puede existir una
ensefianza inclusiva sin una evaluacion acorde a las necesidades de los

alumnos. Respecto a esta tematica los docentes argumentan lo siguiente:
Docente 1

Cuando repruebas a un alumno con NEE no hay justicia, porque
sienten que el que fall6 fuiste tG como docente en planear las estrategias
para que el nifio aprendiera, asi la manejan y no ven mas alla. Yo cuando
he reprobado a alguien con condiciones especiales todos corren y dicen j
ey no, él tiene NEE!, pues si pero no hacia nada ¢, Qué hago yo?, yo he
podido hacer entrar en razén a algunos padres de familia al respecto, pero
no siempre es asi, lo que pasa es que muchos maestros los pasan
simplemente para no tener problemas, no es por empaticos, es porque ya
no quieren batallar o no quieren tener problemas con que luego lleguen

los papas o los de USAER estando sobre ti checando qué hiciste mal.
Docente 2

Se nos ha dicho que con el hecho de que el alumno asista ya tiene
una calificacién aprobatoria, el alumno esta inscrito, asiste a la escuela 'y
aungue no haga nada es un alumno que se le valora y tiene un promedio
aprobatorio, eso es lo que se nos indica, yo en cierto modo pues no estoy
de acuerdo, pero tratandose de nifios especiales considero que, si es una
situacion de valorarse, ya con que el nifio esté presente y que tenga la

disposicion de estar aqui.
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A partir de las respuestas de los docentes mencionados, se evidencia una
actitud negativa hacia las adecuaciones en la evaluacion, lo que genera conflicto.
Consideran que la instituciéon adopta una postura de sobreproteccion, ya que,
desde su perspectiva, se les pide aprobar a los alumnos sin exigirles ninguna
actividad, otorgandoles la misma calificacion que a sus compafieros que si

cumplen con las tareas.

Pero por otra parte, se ubica una actitud de compasién o sobreproteccion
con los alumnos, sin ser tampoco lo ideal al momento de evaluar a este grupo
de alumnado, dado que la evaluacion si debe ser acorde a las caracteristicas de
los alumnos y sus necesidades pero sin perder de vista los objetivos planteados
para el curso en general, dichos objetivos han de ser adaptados a los alumnos y
sus caracteristicas, sin llegar al extremo de simplificar actividades evitando
generar ningun tipo de avance o aprendizaje en el alumno y por otra parte, no se
puede ni se debe exigir al alumno al extremo la realizacién de actividades no
aptas segun sus necesidades, porque eso no seria una evaluacion inclusiva, no
se puede evaluar al alumnado de manera homogénea en los productos ni

tampoco en tiempos de entrega.

Algo que ilustra de manera muy clara el autor Gonzales (2021) al hablar
sobre uno de los retos enfrentados en las escuelas al trabajar con una evaluacion

inclusiva:

Desarrollar un enfoque equilibrado de evaluacion de centros inclusivos.
Cada elemento de la practica de evaluacion da informacién y se
correlaciona con otros. Se caracteriza ademas por una normativa y una
practica que evitan la evaluacion de los altos niveles de exigencia y
minimizan las potenciales consecuencias de cualquier proceso para todos
los alumnos, especialmente para aquellos con necesidades educativas

especiales. (p.27)

Lo cual describe lo ilustrado anteriormente no se le puede exigir al alumno
con NEE que realice tareas para una evaluacién de alta exigencia igual a la de
sus compaferos porque sus caracteristicas son diferentes al igual que sus

necesidades, pero no se debe tampoco caer en el error de subestimar al alumno
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y no adaptar las estrategias ni la evaluacion para que sea realmente participe

del proceso educativo sin perseguir ningun tipo de avance o de aprendizaje.
Entre otras respuestas se encuentran las siguientes:
Docente 2

¢, Como puedo evaluar a una persona que no tiene el rendimiento que uno
espera? Entonces, yo lo veo un poquito complicado, es injusto evaluar
aprobatoriamente a alguien que no adquiere los conocimientos que se

esperan en el plan de estudios.
Docente 3

No lo puedes sentar a que haga un examen, tu lo vas observando y dices
tu solo copia esto o dibuja aquello y ya pues tienes calificacién de pase,
esos nifios no se reprueban, porque son sensibles, ademas ellos no van
a pasar de secundaria la gran mayoria de ellos, entonces creo yo que no

los debemos hacer sentir mas mal de lo que ya estan.

Se presentan dos actitudes distintas ante las adecuaciones evaluativas. La
primera refleja una postura negativa, al sostener que solo los alumnos que
cumplen estrictamente con los objetivos del plan de estudios deberian ser
aprobados. La segunda, en apariencia mas favorable hacia los estudiantes con
NEE, sugiere que podrian pasar la asighatura con actividades minimas como
colorear. Sin embargo, un analisis mas profundo revela la ausencia de una

verdadera adecuacion inclusiva, lo que se evidencia con el siguiente fragmento:
Docente 3

Yo les ponia dibujos y lo que tenia que pintar, eso era lo Unico que podia
ponerlos a hacer, dibujos referentes a la historia porque yo no tengo el
conocimiento adecuado para guiar a ese nifio, estan los programas de
USAER y aqui no hay, en la mafiana si hay, aqui nada mas hay psicélogos
y falta ayuda porque con USAER se canaliza a los nifios que necesitan la

ayuda y ya ellos orientan y dicen como tratarlos académicamente.
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También se evidencia una actitud de subestimacion hacia estos alumnos al
afirmar que, debido a sus NEE, no superaran el nivel secundario y que una
evaluacién adecuada solo los haria sentir 'ain peor'. Esta postura refleja una

vision preocupante sobre este grupo estudiantil.
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DISCUSION

El andlisis de los fragmentos anteriores, permiten destacar como la actitud del
profesorado afecta de forma directa el desarrollo de este grupo de alumnado v,
sobre todo, su aprendizaje; por una parte, uno de los docente exige que para
que el alumno con NEE merezca una calificacion aprobatoria ha de alcanzar los
aprendizajes en tiempo y forma tal como lo dictamina el plan de estudios, lo cual
es errbneo ya que, en una optima evaluacion inclusiva segun Duk y Loren, (2010)
“el referente de medicion o de comparacion debe ser el progreso logrado por el
propio alumno con referencia a sus conocimientos y habilidades previas, asi

como a los objetivos de aprendizaje que se han determinado para él/ella” (p.194)

Por otro lado, la actitud de subestimacion convierte el aula en una guarderia,
donde, como se menciona en el planteamiento del problema, solo se supervisa
al alumno sin aplicar estrategias para fomentar su aprendizaje. Ademas, se le
permite avanzar de grado sin comprobar si realmente ha adquirido

conocimientos, cuando la adaptacion curricular implica:

Ajustar o modificar los Objetivos de Aprendizaje establecidos en el marco
curricular, pudiendo adoptar diversas formas en funcion de los
requerimientos especificos de cada estudiante con relacién a los
aprendizajes prescritos en los distintos subsectores de aprendizaje del
grupo/curso de pertenencia. Estas adaptaciones se deben definir bajo el
principio de no afectar aquellos aprendizajes que se consideran basicos
e imprescindibles, dado su impacto para el desarrollo personal y social de
los alumnos, y que pueden llegar a comprometer su proyecto de vida
futuro y poner en riesgo su participaciéon e inclusién social. (Duk y Loren,
2010, p, 195).

Esto clarifica el punto de discusion, de que el hecho de facilitarle totalmente al
alumno el pase de grado escolar en realidad de beneficiarlo genera una barrera
gue no permite vislumbrar el estado actual del alumno, ni tampoco permite se

pongan a prueba las capacidades de este grupo de alumnado con actividades
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aptas para ellos con el fin de promover el aprendizaje real y sobre todo un avance

académico.

A modo de cierre se recupera, las actitudes docentes encontradas
referentes a la realizacion de adecuaciones para la inclusion de alumnos que
presentan NEE son actitudes negativas, entre las cuales se encuentra la actitud
de resistencia, oposicion, sentimiento de falta de formacién, una actitud que
delega la responsabilidad de realizarlas a terceros, actitud sobreprotectora y
subestimacion de las capacidades y logros que pueden alcanzar los estudiantes

gue presentan NEE.

Lo cual concuerda con el supuesto de la investigacion en donde se
estableci6 que se estimaba encontrar una actitud de resistencia ante la
necesidad de llevar a cabo adecuaciones en el desarrollo de su practica para la
inclusion educativa de alumnos con NEE por parte de los docentes y se lograron

ubicar actitudes diferentes a las establecidas en el supuesto.

Cabe destacar, que con la siguiente pregunta se logré vislumbrar la
finalidad de esta investigacion, esto en referencia a la falta de formacion inicial
del docente entrevistado en el campo educativo: ¢ para las adecuaciones o los
procesos de inclusion de los alumnos también los apoyan y orientan? A lo que
las respuestas se enmarcaron en sefialar la falta de capacitacion en teméticas
relacionadas con la adecuacion curricular desde la perspectiva de la inclusion

educativa.
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CONCLUSION

En este Ultimo apartado se presentan las conclusiones a las que se ha llegado a
lo largo de la construccion de esta investigacion. Se exponen, ademas, los
resultados obtenidos dando respuesta a las preguntas de investigacion, y los
resultados contribuyen al fortalecimiento de la linea de investigacion Diversidad,

género e inclusion educativa.

Esta tesis establece que la perspectiva docente es un factor clave para
comprender los desafios y limitaciones en la implementacién de la inclusién
educativa en el nivel secundaria, especialmente considerando a los docentes en
este nivel carentes de formacion pedagogica adecuada, lo que representa un

obstaculo significativo para atender las necesidades de los alumnos con NEE.

La educacion inclusiva permite a las instituciones publicas responder a las
diversas necesidades del alumnado. Es un tema relevante hoy en dia, ya que la
sociedad evoluciona y adopta nuevas formas de convivencia y desarrollo. La
educacién, en este contexto, no puede quedarse atrds. Su propdésito es
garantizar que los alumnos con NEE, sin importar su indole, accedan al sistema
educativo regular para favorecer su integracién y crecimiento. No obstante,
aplicar un enfoque inclusivo implica compromisos, medidas y responsabilidades

tanto para la institucibn como para su personal.

Para conocer la realidad de este proceso de inclusion, se considerd un
analisis desde la perspectiva docente, quien es el agente de atencion directa de
este grupo de alumnado y en un nivel educativo donde se ha indagado muy poco
sobre el tema. Esto resultdé preciso porque los docentes de secundaria
comunmente son formados en carreras distintas a la educacion. Por lo tanto, se
consider6 relevante investigar en este nivel y con los docentes como sujetos de
investigacion, ya que al conocer su perspectiva se puede reconocer la realidad
de lo sucedido con el proceso de inclusion de los alumnos que presentan NEE

en una escuela publica de nivel secundaria.
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Las perspectivas recuperadas de los docentes a partir de sus respuestas
brindadas en la realizacidon de entrevistas semiestructuradas permiten vislumbrar
una problematica que, a simple vista permanece oculta para las personas ajenas
al contexto de compartir con personas con alguna NEE. Al analizar las
respuestas de los entrevistados, se logré detectar lo siguiente:

La mayoria de los docentes presentan una perspectiva negativa ante la
inclusion de alumnos con NEE en la secundaria donde laboran, mencionando
gue existen escuelas especiales para este grupo de alumnado. Esto va en contra
de la mision inclusiva que establece la institucion y de los ideales de la educacion
inclusiva promovidos por la SEP. Sin embargo, también se reconocieron
perspectivas no totalmente opuestas a este proceso de inclusién. Los docentes
describen un sentimiento de falta de formacion en educacion inclusiva, lo que los
lleva a implementar actividades basadas en sus creencias personales, sin tener

certeza de que sean adecuadas o funcionales.

Uno de los docentes destacoé que, al ser su formacion en matemaéticas, no
recibié preparacion en temas como psicologia, inclusion ni hechos préacticos
relacionados con NEE. Este docente expres6é una actitud negativa hacia la
formacion pedagdgica y hacia la inclusion, afirmando que no puede centrarse en
atender unicamente a alumnos con NEE sin descuidar al resto del grupo. Esta
postura representa un obstaculo significativo para el proceso de inclusion en
instituciones publicas con misiones inclusivas, pues se requiere un profesorado
comprometido y capacitado, capaz de reflexionar sobre su practica y de

reconocer las NEE del alumnado. Como lo describe Forteza (2010):

La opcion por una educacion inclusiva, por una educacién de calidad para
todos, demanda un profesorado implicado, comprometido, competente,
con herramientas que le permitan que todo el alumnado del aula sea
capaz de aprender al maximo independientemente de las caracteristicas
gue presente; en suma, un profesorado capacitado para gestionar el éxito

en las aulas (p. 8).

Y ademas debe poseer la capacidad de tener empatia que les permita

comprender que los alumnos con NEE no representan una limitante para ellos
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como docentes y, por el contrario, tener la precaucion de como docente no

representar una limitante para los alumnos.

A partir de los fragmentos anteriores, se infiere que los docentes buscan
implementar la inclusion y las adecuaciones para atender a los alumnos con
NEE. Sin embargo, esto implica una autorreflexion sobre su practica, ya que
sienten incertidumbre respecto a si estan aplicando las estrategias adecuadas.
Esta percepcion podria estar influenciada por la falta de apoyo mencionada
previamente. Aunque describen el proceso como un reto, sus argumentos
reflejan disposicion para trabajar bajo un enfoque inclusivo y una valoracion no

negativa de esta tarea.

Respecto a las preguntas iniciales planteadas, estas fueron respondidas.
Se logro identificar que la actitud de algunos docentes hacia las adecuaciones
necesarias es de resistencia y que los obstaculos principales para la inclusion
son la falta de recursos, capacitacion y apoyo institucional. Asimismo, se pudo
explorar el significado que los docentes atribuyen a la inclusién, identificandose
como un reto dificil pero no imposible de abordar, aunque persiste una vision

incompleta o erronea sobre lo que implica este proceso.
En relacion con las hipotesis planteadas, los resultados las confirman:

1. Se identificé en la perspectiva de algunos docentes el giro en torno al rechazo
hacia la inclusion, evidenciando que perciben este proceso como una carga

adicional debido a la falta de apoyo y formacion.

2. Los docentes manifestaron actitudes de resistencia hacia las adecuaciones

necesarias para incluir a estudiantes con NEE en su practica educativa.

3. Los principales obstaculos identificados son la falta de recursos, la carencia

de formacion especializada, y el limitado apoyo institucional y familiar.

4. Los docentes reconocen la inclusibn como un reto complejo que requiere

mayor investigacion, formacion, paciencia y trabajo personalizado.
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A lo largo de esta investigacion, se evidencia que los docentes enfrentan
multiples desafios para implementar estrategias inclusivas debido a la falta de
formacion, recursos y apoyo institucional. Sin embargo, también se observa
disposicion en algunos en el trabajo bajo un enfoque inclusivo, aunque enfrentan
incertidumbre sobre si sus acciones son las adecuadas. Este estudio aporta un
analisis profundo sobre un nivel educativo poco explorado, identificando vacios
en estudios anteriores y proponiendo preguntas para futuras investigaciones,
como: ¢Como evalia la SEP los procesos de educacion inclusiva en las
instituciones publicas? y ¢ Qué estrategias serian més efectivas para mejorar la

formacién docente en esta tematica?

A partir de estos hallazgos, se reafirma la importancia de garantizar una
capacitacion integral y apoyo continuo a los docentes, fomentando una actitud
positiva hacia la inclusién educativa y promoviendo préacticas que beneficien a

todo el alumnado en un ambiente de diversidad y equidad.
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RESUMEN

La educacion diferenciada por género genera debates sobre equidad, roles de
género y practicas pedagdgicas, destacando su impacto en el desarrollo
académico y social de los estudiantes. Este articulo examina el caso de una
escuela primaria publica en Sinaloa, México, que, con mas de un siglo de
historia, opera bajo un modelo diferenciado por género. A través de un analisis
descriptivo y reflexivo, se investigan los factores histéricos, culturales y
organizativos que sostienen esta practica, las barreras al aprendizaje y la
participacion que genera, y las tensiones entre las tradiciones educativas y los
principios de inclusiéon. En un contexto donde la educacion inclusiva busca
garantizar equidad y diversidad, este estudio invita a reflexionar sobre cémo
transformar las dinAmicas escolares para promover modelos mas equitativos.
Finalmente, se ofrece una discusion critica sobre como equilibrar las demandas
tradicionales y contemporaneas en los enfoques pedagogicos actuales.

Palabras clave: Educacion inclusiva, barreras culturales, segregacion
educativa, educacion diferenciada.

ABSTRACT

Gender-segregated education raises debates about equity, gender roles, and
pedagogical practices, particularly regarding its impact on students' academic
and social development. This article examines the case of a public primary school
in Sinaloa, Mexico, which has operated under a gender-segregated model for
over a century. Through a descriptive and reflective analysis, it explores the
historical, cultural, and organizational factors sustaining this practice, the barriers
to learning and participation it creates, and the tensions between educational
traditions and inclusive principles. In a context where inclusive education aims to
ensure equity and diversity, this study invites reflection on how to transform
school dynamics to promote more equitable models. Finally, it offers a critical
discussion on balancing traditional and contemporary demands in current
pedagogical approaches.

Keywords: Inclusive education, cultural barriers, educational segregation,
differentiated education.
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INTRODUCCION

La educacion diferenciada por género ha ocupado un lugar controversial en el
debate pedagogico contemporaneo debido a sus implicaciones en la formacion
de la identidad, la equidad y los roles de género en los estudiantes. Este modelo,
gue organiza a nifios y nifias en ambientes separados, ha sido defendido por
algunos como un espacio que facilita la adaptacion y el desarrollo académico.
Sin embargo, para otros, perpetla estereotipos de género y limita las
interacciones necesarias para la convivencia en una sociedad diversa (Subirats
& Brullet, 1999). En México, a pesar de que el sistema educativo ha adoptado la
educacion mixta como norma, persisten instituciones con esquemas

diferenciados que reflejan una tension entre tradicion e inclusion educativa.

La escuela primaria publica en Culiacan, Sinaloa, que es objeto de este
andlisis, representa un caso emblemético. Fundada hace méas de un siglo, esta
institucion opera exclusivamente con matricula y personal docente femeninos, lo
gue la convierte en un referente historico y cultural del modelo segregado en el
sistema publico. A lo largo de su existencia, esta escuela ha sido moldeada por
dinamicas sociales, culturales y politicas que han garantizado la continuidad de
Su esquema organizativo. Segun Remedi (2004), “las instituciones educativas
son construcciones histéricas que no solo responden a los contextos externos,
sino que también reinterpretan esos influjos en sus propias dinamicas internas”
(p. 143). Este analisis busca explorar como estos factores han permitido la
permanencia de este modelo en un entorno que promueve cada vez mas la

inclusion.

Desde una perspectiva legal, la Constitucion Mexicana establece que la
educaciéon debe garantizar la igualdad y combatir todas las formas de
discriminacion (Articulos 1° y 3°). Sin embargo, en la practica, las barreras
culturales, como las ideas y creencias que excluyen a ciertos grupos, dificultan

el cumplimiento pleno de este mandato (Booth & Ainscow, 2015).
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La escuela en estudio ejemplifica como estas barreras pueden
manifestarse a través de dinamicas como la seleccion exclusiva de alumnas, la
persistencia de simbolos y practicas que refuerzan estereotipos de género, y una
resistencia implicita a los principios de equidad que subyacen a la educacion

inclusiva.

En el contexto de la educacion contemporanea, la inclusion se ha
convertido en un paradigma que busca transformar las instituciones educativas
para gue estas se conviertan en espacios que valoren y respeten la diversidad.
Este enfoque plantea retos fundamentales al modelo segregado. Por un lado, se
cuestiona si estas instituciones pueden adaptarse a las demandas de una
educacion incluyente; por otro, se reflexiona sobre el impacto que su
permanencia tiene en la reproduccion de desigualdades. Subirats (2010) sefiala
que “una verdadera inclusion no solo elimina las barreras fisicas o estructurales,

sino que transforma las practicas culturales que perpetuan la exclusion” (p. 157).

A partir de esta reflexion, el presente capitulo tiene como objetivo explorar
los factores historicos, culturales y organizativos que han permitido la
continuidad de este modelo, utilizando la escuela primaria de Culiacan como un
estudio de caso. En este analisis, se busca no solo describir la dinamica de esta
institucion, sino también contextualizarla dentro del marco de la educacion
inclusiva y las tensiones entre tradicion y modernidad. Desde esta perspectiva,
se plantea la siguiente pregunta de investigacion y se delimitan los objetivos que
guian el desarrollo del presente trabajo ¢ Como influyen los factores historicos,
culturales y organizativos en la permanencia del modelo de educacion

diferenciada por género en una escuela primaria publica en Culiacan, Sinaloa?

La educacion inclusiva es un paradigma que busca garantizar el acceso,
la participacion y el progreso de todos los estudiantes, independientemente de
sus caracteristicas personales, culturales o sociales. Sin embargo, en contextos
donde las préacticas educativas se sustentan en tradiciones historicas y culturales
profundamente arraigadas, como el modelo diferenciado por género, surgen
barreras significativas que limitan la implementacion de estos principios. Este

estudio aborda la necesidad de analizar criticamente dichas barreras,
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explorando los factores que las perpetdan y las tensiones que estas generan

frente a los valores de equidad y diversidad en el @mbito escolar.

Este andlisis resulta especialmente relevante en contextos educativos
como el mexicano, donde los desafios de inclusion se entrelazan con las
dindmicas culturales propias de cada comunidad. Al enfocarse en un caso
especifico, este estudio no solo permite visibilizar las implicaciones practicas del
modelo diferenciado, sino que también orienta el debate hacia la construccion de
espacios educativos equitativos.

En este sentido, el trabajo propone los siguientes objetivos 1. Analizar los
factores histéricos, culturales y organizativos que sustentan el modelo de
educacioén diferenciada por género en la escuela primaria estudiada, 2. Identificar
las barreras al aprendizaje y la participacion presentes en la organizacion y
practicas de la escuela, considerando su modelo diferenciado por género, Y 3.
Reflexionar sobre las tensiones entre los valores tradicionales y los principios de

equidad promovidos por la educacion inclusiva.

Para ello, se desarrollara un marco tedrico que permita entender los
conceptos clave que sustentan este andlisis: la segregacion educativa, las

barreras culturales y la coeducacién como paradigma alternativo.
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Educacion Inclusiva

La educacion inclusiva se centra en la eliminacion de barreras que limitan el
acceso Yy la participacion de todos los estudiantes, independientemente de sus
diferencias individuales. Este modelo busca garantizar una experiencia
educativa equitativa y de calidad, promoviendo el desarrollo integral en
ambientes donde la diversidad es valorada como un recurso y no como un
desafio. La UNESCO ha enfatizado que la educacién inclusiva “es esencial para
garantizar el derecho al aprendizaje durante toda la vida y construir sociedades

equitativas” (Faulkner-Simmons, 2017).

En México, iniciativas como el programa “Vida Saludable” reflejan un
esfuerzo por integrar aspectos fisicos y emocionales en la experiencia escolar,
favoreciendo entornos mas inclusivos y receptivos (Khaddaj & Moukarzel, 2018).
Sin embargo, la inclusién no se limita a implementar programas especificos, sino
que requiere un cambio estructural y cultural profundo en los sistemas
educativos. Booth y Ainscow (2015) subrayan que las barreras culturales,
definidas como “las creencias, valores y practicas que excluyen a ciertos grupos”,

son uno de los mayores obstaculos para alcanzar una verdadera inclusion.

Ademas, la educacion inclusiva no solo promueve la igualdad de
oportunidades, sino también el respeto por las diferencias individuales. Esto es
especialmente relevante en contextos multiculturales y con altos niveles de
desigualdad, como México, donde las disparidades socioeconémicas, culturales

y de género complican la implementacion de practicas educativas incluyentes.
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La segregaciéon por género: Un debate vigente

La segregacion por género en la educacion es una practica que ha generado
opiniones encontradas tanto en el &mbito académico como en la sociedad. Este
modelo, que separa a los estudiantes segin su género, encuentra justificacion
en laidea de que nifios y nifias tienen estilos de aprendizaje distintos que pueden
ser mejor atendidos en entornos diferenciados. Sullivan (2009) argumenta que,
en el caso de estudiantes sobredotados, la educacion diferenciada ha mostrado

mejoras significativas en el rendimiento académico y la autoeficacia.

Sin embargo, numerosos estudios han desafiado estas afirmaciones,
sugiriendo que la segregacién refuerza los estereotipos de género y perpetla
dinamicas excluyentes. Segun Fabes et al. (2013), “los entornos segregados
limitan las interacciones sociales y fomentan creencias estereotipicas que
impactan negativamente en el desarrollo integral de los estudiantes”. Ademas, la
separacion de sexos puede influir en la percepcién de identidad, especialmente
en etapas formativas, al asociar ciertos roles y comportamientos con género de

manera rigida.

En México, donde la equidad de género es un principio constitucional,
estas practicas se enfrentan al desafio de equilibrar los supuestos beneficios del
modelo con sus implicaciones sociales. En campos como STEM (ciencia,
tecnologia, ingenieria y matematicas), la segregacién ha demostrado ser una
herramienta para aumentar la participaciéon femenina (Rosenthal et al., 2011),
pero Herr y Arms (2004) advierten que este enfoque no aborda las barreras

estructurales mas profundas que perpetian las desigualdades.

120



Coeducacion: Un paradigma transformador

La coeducacion ha sido promovida como un modelo alternativo que integra a
hombres y mujeres en un mismo espacio educativo. Este enfoque no solo facilita
el aprendizaje compartido, sino que también fomenta valores de respeto y
equidad. Segun Rosenthal et al. (2011), “la coeducacién prepara a los
estudiantes para la vida en una sociedad plural, al permitirles interactuar y

colaborar en igualdad de condiciones”.

Ademas, la coeducacion desafia las narrativas tradicionales que asocian
ciertos roles y capacidades con géneros especificos. Herr y Arms (2004)
destacan que “la integracién de hombres y mujeres en el aula es fundamental
para desmantelar los estereotipos de género y promover una cultura de
igualdad”. Sin embargo, como sefalan Fabes et al. (2015), la implementacién de
la coeducacion enfrenta desafios practicos, como la falta de formacion docente
adecuada y el disefio de politicas educativas que respalden este modelo de

manera efectiva.

En México, la coeducacion es la norma predominante en el sistema
publico, pero su implementaciéon no esta exenta de limitaciones. Las dindmicas
culturales y las resistencias institucionales han impedido que los principios de
equidad se traduzcan plenamente en la practica educativa, perpetuando
desigualdades en aspectos como la participacion, el acceso a recursos y las

expectativas académicas.
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Barreras y desafios en el contexto mexicano

El sistema educativo mexicano se encuentra en una encrucijada entre las
demandas de modernizacion y la influencia de tradiciones culturales
profundamente arraigadas. La Ley General de Educacién establece que la
ensefianza debe combatir todas las formas de discriminacion y promover la
equidad como principio rector (Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, 1917). Sin embargo, la implementacién de estos principios enfrenta

obstaculos significativos.

Torres-Ibarra (2023) destaca que las barreras culturales, incluidas las
creencias sobre los roles de género y las resistencias al cambio, dificultan la
adopcion de modelos inclusivos y coeducativos en muchas regiones del pais.
Ademas, las desigualdades econdmicas y la falta de recursos agravan la
situacién, limitando la capacidad de las escuelas para responder a las
necesidades de sus estudiantes.

En este contexto, la escuela primaria de Culiacan representa un caso
emblematico de como las tradiciones educativas pueden entrar en conflicto con
los ideales de equidad. Su modelo segregado no solo refleja las dindmicas
culturales de la comunidad, sino que también plantea preguntas criticas sobre
como equilibrar la tradicion con las demandas contemporaneas de inclusion y

diversidad.
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DESARROLLO

Metodologia

El presente estudio adopta un enfoque cualitativo y un disefio de caso Unico.
Este disefio permite explorar de manera profunda y detallada las caracteristicas
de una institucion educativa especifica: una escuela primaria publica en
Culiacan, Sinaloa, que mantiene un modelo educativo diferenciado por género.
La eleccién de este caso responde a su relevancia histérica y organizativa dentro

del sistema educativo mexicano.

El enfoque de caso Unico es especialmente adecuado para investigar
fendbmenos complejos en sus contextos reales, permitiendo captar las dinamicas
organizativas, culturales e histéricas que sustentan la permanencia de un modelo
segregado (Yin, 1994).

Contexto del Estudio

La escuela analizada se encuentra en la ciudad de Culiacan, Sinaloa, y tiene
mas de un siglo de existencia. Sumodelo organizativo se caracteriza por atender
exclusivamente a alumnas, con personal docente y administrativo también
exclusivamente femenino. Este enfoque la convierte en un referente de las

tensiones entre tradicion y modernizacién en la educacion publica mexicana.

Técnicas de Recoleccion de Datos

La recoleccion de datos se realizé mediante una entrevista semiestructurada con
la persona encargada de la direccibn de la escuela. Este método fue
seleccionado por su capacidad para captar percepciones, experiencias y
decisiones organizativas desde la perspectiva de una figura clave en la gestion

escolar.
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Sujetos

Participante: Una de las personas que labora desde hace mas de 20 afios en la
escuela, quien tiene un conocimiento amplio de las préacticas pedagdgicas,

valores culturales y barreras organizativas que afectan la institucion.

Procedimiento del Analisis de Datos

El andlisis de los datos se realizé mediante un enfoque temético, siguiendo las

fases descritas por Braun y Clarke (2006). Estas son:

e Familiarizacién: Lectura cuidadosa de la transcripcién de la entrevista
para identificar patrones iniciales.

¢ Cadificacién inicial: Creacion de categorias preliminares relacionadas con
los objetivos del estudio, como barreras culturales, tradicion educativa y
equidad.

¢ Identificaciébn de temas: Agrupacion de codigos en temas mas amplios
que explican las dindmicas observadas.

¢ Revision y refinamiento: Validacion de los temas en relacion con el marco
teorico.

¢ Interpretacion: Redaccion de los hallazgos en conexion con los conceptos

de inclusién, segregacion y coeducacion.
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RESULTADOS

El andlisis de la entrevista permitié identificar tres temas principales que explican
la permanencia del modelo educativo segregado por género. A continuacion, se

presentan estos resultados con un analisis mas detallado.

Tradicion educativa y factores organizativos en la educacion

diferenciada

La tradicion histdrica de la institucibn ha sido un elemento central en su
organizacién. Segun la persona entrevistada, la comunidad percibe que "esta
escuela siempre ha sido para nifias" y que esta practica protege a las alumnas,
siendo un elemento clave de identidad (entrevista). Esto refuerza un vinculo de
confianza entre las familias y la institucion, quienes valoran la estabilidad y la

tranquilidad del entorno escolar.

Ademas, se sefialé que "los nifios son mas inquietos, y eso dificulta
mantener la atencién en el aula. En cambio, las nifias tienen una disposicién
mayor para trabajar" (entrevista). Este razonamiento evidencia cémo las
percepciones sobre diferencias de género influyen en la l6gica organizativa, lo

que impacta directamente en el desempefio académico y la disciplina percibida.

Sin embargo, las tradiciones también perpetdan barreras estructurales.
Por ejemplo, la infraestructura no contempla espacios disefiados para nifios, lo
que subraya una falta de adaptabilidad hacia un modelo mas inclusivo
(entrevista). Este factor, lejos de ser una simple limitacion técnica, refleja como

las practicas organizativas histéricas pueden normalizar exclusiones.
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Barreras al aprendizaje y la participacidén en el contexto
diferenciado

En el analisis se identificaron varias barreras que limitan el aprendizaje y la
participacion de las estudiantes en un modelo diferenciado. Una de las mas
relevantes es la falta de contacto con nifios, lo que, segun la persona
entrevistada, "dificulta su integracion social en etapas posteriores, como la
secundaria” (entrevista). Esto refleja como la segregacion puede impactar

negativamente en el desarrollo de habilidades interpersonales.

Ademas, la resistencia cultural de la comunidad se present6 como una
barrera importante. Los padres de familia defienden el modelo basado en valores
tradicionales, lo que dificulta la aceptacién de practicas inclusivas. Segun se
menciong, "los padres consideran que la escuela diferenciada protege a sus hijas
de distracciones y riesgos" (entrevista), lo que perpetia la exclusion basada en

percepciones subjetivas de seguridad.
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Tensiones entre tradicion y equidad: el reto de lainclusion

Aunque la persona entrevistada enfatizo que "la educacion inclusiva no se refiere
solamente al género" (entrevista), también reconoci6 que la falta de interaccion
con nifios durante la formacion escolar puede dificultar la integracion de las nifias
en etapas posteriores. Este aislamiento no solo limita la formacion de habilidades
sociales, sino que refuerza actitudes que podrian perpetuar desigualdades en

otros entornos educativos o sociales.

La resistencia de algunos padres y madres de familia también evidencia
como las dindmicas culturales pueden actuar como un obstaculo para la equidad.
En reuniones escolares, por ejemplo, algunos tutores insistieron en que "solo
deberian aceptar nifias, porque asi lo dicta la tradicion" (entrevista). Este tipo de
actitudes resalta la tension entre los valores tradicionales y los principios de una

educacién mas equitativa y diversa.
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DISCUSION

El impacto de los factores histéricos y organizativos en la educacion

diferenciada

La tradicion ha sido un pilar fundamental en la organizacion de esta institucion,
proporcionando una sensacion de estabilidad y seguridad para las familias. Sin
embargo, es esencial cuestionar si estas practicas contribuyen realmente a los
objetivos de la educacion contemporanea. Segun Remedi (2004), las
instituciones educativas tienden a actuar como guardianas de tradiciones
sociales, adaptando estas a sus contextos organizativos. La persona
entrevistada afiadié que "preservar las costumbres es importante, pero también
debemos adaptarnos a las necesidades del presente” (entrevista), lo que refleja

la tension entre tradicién y modernidad.

Desde una perspectiva inclusiva, reformular estas practicas implica
superar el enfoque conservador que valora la homogeneidad por encima de la
diversidad. Booth y Ainscow (2015) argumentan que una inclusiébn genuina
transforma las barreras culturales que perpettan exclusiones en oportunidades
de aprendizaje colectivo. Esto significa que las instituciones no solo deben
adaptarse a los cambios sociales, sino liderarlos, actuando como motores de

transformacion social.
Andlisis de las barreras al aprendizaje y la participacion

Las barreras identificadas, como la infraestructura limitada y la resistencia
cultural, reflejan una desconexién entre las practicas actuales y los principios
inclusivos. Segun Subirats (2010), la inclusién educativa no puede limitarse a
integrar fisicamente a los estudiantes, sino que debe transformar las dinamicas
pedagogicas y culturales que perpetian la exclusion. En este caso, la falta de
interaccién entre géneros no solo limita el desarrollo personal de las nifias, sino
gue también refuerza narrativas que asocian la diferenciacion con proteccion y

disciplina.
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Ademas, es crucial cuestionar como estas barreras afectan el desarrollo
integral de los estudiantes. Las practicas que priorizan la homogeneidad limitan
las oportunidades de aprendizaje colaborativo y restringen el desarrollo de
habilidades interpersonales. Como plantea Booth y Ainscow (2015) las barreras
al aprendizaje no son estaticas, sino que evolucionan segun el contexto cultural
y social. Por lo tanto, abordar estas barreras requiere un enfoque dinamico y

centrado en la transformacion de practicas y percepciones.

El temor de las familias hacia la coeducacién, mencionado por la persona
entrevistada, refleja una resistencia cultural profundamente arraigada. Esto esta
en linea con lo sefalado por Subirats (2010), quien argumenta que las culturas
escolares son dificiles de transformar, ya que estan estrechamente vinculadas
con las expectativas sociales y los roles de género tradicionales. Estas barreras
culturales no solo obstaculizan la transicion hacia la inclusion, sino que también

perpetdan dindmicas que refuerzan desigualdades estructurales.

El modelo diferenciado frente a los principios de inclusiéon

El modelo diferenciado plantea interrogantes sobre su coherencia con los
principios de equidad. Las familias, aunque perciben ventajas en términos de
disciplina y desempefio académico, tienden a ignorar las implicaciones de largo
plazo. Segun Fabes et al. (2013), la interaccién entre géneros no solo enriquece
las habilidades sociales, sino que también fomenta el desarrollo emocional y
cognitivo de los estudiantes, preparandolos mejor para enfrentar los desafios de

una sociedad plural.

La educacion inclusiva, como paradigma, invita a problematizar las
practicas tradicionales que refuerzan desigualdades. Subirats (2010) subraya
gue la inclusion no puede limitarse a eliminar barreras fisicas, sino que debe
cuestionar las dinamicas culturales que perpettan la exclusion. En este caso, la
persona entrevistada reconocié que "las nifias enfrentan dificultades de
integracion social al llegar a niveles educativos mixtos" (entrevista). Esto no solo
refleja una limitacién del modelo diferenciado, sino que pone en evidencia la
necesidad de modelos educativos que promuevan la interaccion y el respeto

mutuo desde las primeras etapas escolares.
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Ademas, el modelo diferenciado podria interpretarse como una estrategia
que evita enfrentar directamente los retos de la inclusion. En lugar de abordar
las diferencias como un recurso, se opta por separarlas, perpetuando narrativas
que asocian género con roles especificos. Reformular este enfoque exige un
compromiso institucional y comunitario para replantear los valores que sostienen

el sistema educativo actual.

Estos resultados invitan a reflexionar sobre la necesidad de avanzar hacia
modelos educativos que equilibren los valores culturales con los principios de
equidad, reconociendo que la inclusién requiere no solo cambios organizativos,

sino también transformaciones en las percepciones comunitarias.
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CONCLUSIONES

A partir de los resultados y su discusion, se pueden extraer las siguientes

conclusiones:

1. Latradiciony los valores culturales son determinantes en la configuracion
de los modelos educativos: En el caso de la escuela de Culiacéan, estos
factores han consolidado la percepcion de que la segregacion protege y
beneficia a las alumnas, lo que dificulta la implementacién de modelos
inclusivos.

2. Las barreras culturales representan un desafio significativo para la
inclusion: Las creencias de las familias y la comunidad escolar refuerzan
la resistencia al cambio, subrayando la necesidad de estrategias que
incluyan sensibilizacion y didlogo para transformar estas percepciones.

3. El modelo segregado tiene beneficios percibidos, pero también perpetla
desigualdades: Aunque ofrece un entorno considerado seguro, limita las
interacciones intergénero y refuerza estereotipos que afectan la
preparacion de los estudiantes para una sociedad mas equitativa.

4. Es necesaria una transicion progresiva hacia la inclusion: Este proceso
debe considerar las particularidades culturales de la comunidad escolar,
promoviendo politicas y practicas que respeten las tradiciones sin

comprometer los principios de equidad y diversidad.

En Ultima instancia, el caso de la escuela de Culiacan ofrece un punto de
partida para repensar los modelos educativos en contextos tradicionales,
enfatizando la importancia de equilibrar las demandas de inclusion con el respeto

a los valores culturales de cada comunidad.

Las nuevas directrices para investigaciones futuras deben orientarse a
ampliar la comprension de las dinamicas socioculturales que sustentan los
modelos educativos diferenciados, particularmente en contextos donde las
barreras culturales aun prevalecen. Resulta pertinente realizar estudios

comparativos entre escuelas coeducativas y diferenciadas, considerando tanto
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los aspectos histéricos como los pedagdgicos. Asimismo, seria valioso
profundizar en la percepcion de estudiantes, familias y docentes para identificar
resistencias y oportunidades hacia la implementaciéon de modelos inclusivos.
Finalmente, se recomienda llevar a cabo investigaciones longitudinales que
analicen el impacto de estrategias de sensibilizacion y formacion docente, como
mecanismos para superar las barreras que perpetian desigualdades de género

en los espacios educativos.
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RESUMEN

La identidad docente es un constructo multifacético en su analisis desde la
investigacion, la ruta metodologica cualitativa ha sido la principal fuente de
acercamiento a la construccion teorica de la misma. El estudio de la identidad
docente desde la Escala Medida de la Identidad Docente (EMID) permite
avances tedricos y estadisticos en el andlisis de este constructo, su analisis
puede ayudar a explicar el modelo de los dominios que subyacen en la identidad
docente. Se aplicé la EMID en docentes en formacion inicial y docentes
principiantes con los objetivos de evaluar la identidad docente, analizar las
relaciones entre los dominios e identificar las variables independientes que mejor
predicen a la identidad. Los hallazgos sefialan que la escala cuenta con buenos
niveles de fiabilidad y confiabilidad, se encontraron relaciones positivas y
significativas entre los dominios de la escala y un buen valor de R cuadrado en
el modelo de regresion.

Palabras clave: Formacion profesional, identidad docente, dominios

ABSTRACT

Teacher identity is a multifaceted construct in its analysis from research, the
qualitative methodological route has been the main source of approach to its
theoretical construction. The study of teacher identity from the Teacher Identity
Measurement Scale (EMID) allows theoretical and statistical advances in the
analysis of this construct, its analysis can help explain the model of the domains
that underlie teacher identity. The EMID was applied to teachers in initial training
and beginning teachers with the objectives of evaluating teacher identity,
analyzing the relationships between the domains and identifying the independent
variables that best predict identity. The findings indicate that the scale has good
levels of reliability and trustworthiness, positive and significant relationships were
found between the domains of the scale and a good R square value in the
regression model.

Keyword: Professional training, teacher identity, domains of teacher identity
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INTRODUCCION

La identidad docente bien definida es crucial para el desarrollo profesional y el
bienestar emocional de los educadores. Fomentar una identidad sélida puede
facilitar una ensefianza mas efectiva, responsable y comprometida, acorde a los
tiempos actuales. Diversas investigaciones sefialan que una identidad docente
estable y fortalecida no solo tiene un impacto positivo con el bienestar emocional
(Zembylas, 2013), sino favorece y contribuye a responder mejor a las demandas
de la profesion (Hany & Yin, 2016; Hanna et al. 2020) y a mejorar la confianza
de los docentes en su decision por trabajar en la educacion (Hanna et al. 2019)

y su compromiso con la profesion (Rots et al. 2010).

No obstante, desarrollar la identidad docente es un area compleja y
multifacética que involucra la interaccién de diversos factores; la falta de una
identidad docente consolidada puede llevar a que los educadores dejen la
profesién. La UNESCO (2024) sefiala que este fendmeno ha aumentado en los
altimos afos, entre 2015 y el 2022 las tasas de abandono docente casi se han
duplicado, no solo en algunos paises en desarrollo sino también en regiones de
ingresos altos como Europa y América del Norte. A menudo los docentes
abandonan su profesiébn durante los primeros cinco afios de su carrera
(UNESCO, 2024).

En 2021, la tasa de abandono entre los docentes hombres en educacion
primaria fue del 9,2%, mientras que en el primer ciclo de secundaria fue del 5,9%;
en contraste, las mujeres tuvieron una tasa de abandono del 4,2% en primaria 'y
del 5,6% en el primer ciclo de secundaria. Ademas, en el 80% de los paises, los
hombres abandonan con mayor frecuencia la profesién docente en la educacion

primaria en comparacién con sus colegas mujeres (UNESCO, 2024).

Los datos anteriores han llevado a la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible propuesta por la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU)
establecer como meta "aumentar considerablemente la oferta de docentes
calificados" (ONU, 2015, p. 30) para el desarrollo de las naciones y de los

requerimientos internacionales, esto ha despertado el interés por el analisis de
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los factores que influyen en el desemperio profesional de los docentes. Un factor
gue ha sido estudiado de manera transversal tanto en la formacion como en el
desarrollo profesional (o bien conocida como practica docente) de los profesores

es el concepto de identidad docente (Valdenegro & Gonzélez, 2022).

En México, desde la Secretaria de Educacion Publica (SEP, 2011) la
docencia ha sido concebida como una profesidbn compleja, puesto que la
sociedad exige del docente conocimientos y competencias que van mas alla de
su formacion inicial y de la propia experiencia; lo que acrecienta la demanda de
docentes con una formacién que supere la acumulacién (de cursos, de
conocimientos o de técnicas), y que dé paso al trabajo de reflexion critica sobre
las préacticas, y a la (re)construccion permanente de la identidad personal del

docente en su desempefio profesional (Mérida, 2009).

Ante el desarrollo de una profesion compleja y con alto impacto social,
puesto que desde los postulados de la Nueva Escuela Mexicana las escuelas
deben "formar ciudadanas y ciudadanos para vivir y convivir en una sociedad
democratica” (SEP, 2022, p. 23), el ser docente no es una actividad facil ni
sencilla, se requiere construir y reconstruir una identidad estable y fortalecida
para el desarrollo profesional con alto impacto en la formacion de los futuros

ciudadanos.

Es a partir de lo antes mencionado que surge el interés del abordaje de
esta investigacion que tiene como objetivos: 1) evaluar el constructo de la
identidad docente con la Escala Medida de la ldentidad Docente (EMID), 2)
analizar las correlaciones de la identidad con los dominios de: motivacion,
autoimagen, autoeficacia y percepcion de la tarea, y 3) identificar las variables
independientes que mejor predicen a la identidad docente. La muestra se
conforma por docentes en formacion inicial y principiantes inscritos a los Cursos
de Admision del Magisterio del Centro de Actualizacién del Magisterio, unidad

Mazatlan.
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Formacion profesional del docente

La identidad docente es un concepto que se encuentra inmerso en la formacion,
puesto que su proceso de construccion y reconstruccion se da durante las etapas
de formacion inicial y continua. Antes de analizar el concepto de formacion
docente, es necesario apreciar en primera instancia el concepto de formacion,
Ferry (1991, p. 45) considera que “lejos de limitarse a lo profesional, la formacion
invade todos los dominios”, en todo momento el ser humano se esta formando,

es decir, es un proceso continuo.

Marcelo (1995) por su parte, muestra el concepto de formacion desde tres
conclusiones: en primer lugar, la formacién como realidad conceptual, la cual no
se identifica ni diluye dentro de otros conceptos; en segundo lugar, el concepto
formacion incorpora una dimension personal, de desarrollo humano global que
es preciso atender frente a otras concepciones eminentemente técnicas; y en
tercer lugar, el concepto formacion tiene que ver con la capacidad de formacion,
asi como de la voluntad de formacion. La formacion es “un fendmeno complejo
y diverso” (Marcelo 1995, p. 178), conlleva una estructura conceptual propia, una

dimensién personal de la técnica y la capacidad de formacién como voluntad.

Rosas (2000) apropia la palabra formacién en un uso comun a toda propuesta

educativa, considera que este término:

Por lo general, se refiere a un programa o plan de estudios que se les
ofrece a las personas, desde una instancia totalmente externa a ellas y se
sobreentiende que una vez acreditados los cursos correspondientes, la
formacion se ha consumado. Esas personas estan, por lo tanto, listas para

desarrollar una determinada tarea en la sociedad. (Rosas, 2000, p. 5)

Rosas (2000) muestra el concepto de formacién muy enlazado al sector
educativo, lo dimensiona a todas las propuestas pedagogicas en los programas
y planes de estudio, 0 cursos que ofertan instituciones externas para que las
personas se capaciten y logren el desarrollo de la tarea social. La formacion
resulta un proceso mismo de la educacion, para el desarrollo social de la

persona.
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Prosiguiendo con el analisis, por otro lado, se aprecia el concepto
profesorado o docencia. Entendemos la docencia como “una profesién, se
requiere, al igual que en otras profesiones, asegurar que las personas que la
ejerzan tengan un dominio adecuado de la ciencia, técnica y arte de la misma,
es decir, posean competencia profesional” (Marcelo, 1995, p. 178). La docencia
es una profesion que encierra el dominio de conocimientos y capacidades

propias de la ensefanza.

Ahora bien, la formacion docente se refiere a un proceso continuo, pero
que conlleva el desarrollo profesional de competencias propias del arte de la
ensefanza. Marcelo (1995) la define como:

Formacion del Profesorado en el campo de conocimientos, investigacion
y de propuestas tedricas y practicas, que dentro de la Didactica y
Organizacion Escolar, estudia los procesos mediante los cuales los
profesores —en formacion o en ejercicio- se implican individualmente o en
equipo, en experiencias de aprendizaje a través de las cuales adquieren
0 mejoran sus conocimientos, destrezas y disposiciones, y que les permite
intervenir profesionalmente en el desarrollo de su ensefianza, del
curriculum y de la escuela, con el objetivo de mejorar la calidad de la

educacion que reciben los alumnos. (p. 183)

La definicion de formacion docente conlleva el desarrollo de procesos
organizados sistematicamente a través de los cuales los docentes aprenden y
desarrollan su competencia profesional; pero que conduce al perfeccionamiento

de su actividad pedagogica en todas sus etapas de desarrollo profesional.
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Etapas de la formacion docente

Dentro del proceso de la formacion docente se distinguen cuatro etapas por las
gue atraviesan los profesores en su desarrollo profesional, abarcando desde sus
propias experiencias de ensefianza, su formacion, iniciacion y labor pedagogica

permanente frente a grupo.
a) Fase pre-entrenamiento

En esta primera fase esta compuesta por “las experiencias de ensefianza
previa que los aspirantes a profesor han vivido, generalmente como alumnos que
pueden asumirse de forma acritica y pueden influir inconsciente en el profesor”
(Marcelo, 1995, p. 182). Esta etapa es el primer acercamiento al ambito
educativo desde su experiencia como estudiantes, pero también se conforma por
las creencias, vivencias, experiencias y por los recuerdos de su nifiez cuando

imaginaba ser un docente.

b) Fase de formacién inicial

La segunda fase es considerada como la “preparacion formal en una
institucion especifica de formacion de profesorado, en la que el futuro profesor
adquiere conocimientos pedagogicos de disciplinas académicas, asi como
realiza las practicas de ensefanza” (Marcelo, 1995, p. 182). Esta etapa
corresponde a la formacion escolarizada que recibe el futuro docente durante
sus estudios de licenciatura en alguna institucion formadora; es esta etapa donde
el docente adquiere conocimientos especificos desde el ambito pedagogico, y
experimenta sus primeros acercamientos a las practicas pedagogicas en el aula

escolar.
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c) Fase de iniciaciéon

La tercera fase se conforma por la iniciacion, por “los primeros anos de
ejercicio profesional del profesor durante los cuales los docentes aprenden en la
practica, en general a través de estrategias de supervivencia” (Marcelo, 1995, p.
183). Esta etapa corresponde a los primeros afios de servicio de los docentes
principiantes al egresar de la universidad, es aqui donde ponen en préactica lo
aprendido en su formacién y, van aprendiendo y sobreviviendo con aquellas
estrategias que mejor les funcionan para el desarrollo de las practicas educativas

en el contexto real.

d) Fase de formacién permanente

La cuarta fase corresponde a la formacion permanente y se “incluyen
aquellas actividades planificadas por instituciones o bien por los profesores para
propiciar desarrollo profesional y perfeccionamiento de su ensefianza” (Marcelo,
1995, p. 183). Esta etapa de iniciativa propia del docente se conforma por los
diversos cursos, diplomados, talleres, estudios de posgrado o cualquier tipo de
formacion que van recibiendo los docentes durante su desarrollo profesional, y

gue propician su perfeccionamiento profesional.

La formacion docente es un proceso que inicia desde las aspiraciones y
valoraciones por ser docente, y continua hacia un transcurso de formacion
formal, vivencial y de perfeccionamiento, en cada una de estas etapas la
formacion de la identidad no se visualiza como un concepto dado, puesto que se
interioriza e inicia su conceptualizacion desde esa aspiracion, pero se
reconstruye en los procesos de formacion universitarias, experiencias y
vivencias en el aula de clases como docentes, y en su perfeccionamiento

profesional.
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Conceptualizacion teorica de la identidad docente

Para abordar tedricamente la conceptualizacion de la identidad docente es
preciso sefialar que es un constructo que su analisis ha cobrado relevancia en
las ultimas décadas (Gallardo-Asbun, 2019), esto, con la necesidad de
comprender como se forma la identidad docente, cémo puede influir en la
practica profesional y en los diversos contextos escolares, asi como su
importancia en la formacion inicial de los docentes y los dominios que esta

conlleva.

La identidad docente ha sido abordado desde diferentes maneras, por
mencionar algunas: Michetll y Weber (1999) lo abordan en términos de la
constante reinvencion de si mismo que experimentan los docentes; Clandinin et
al (1999), Sfard y Prusak (2005) y Elias (2016) en términos de narrativas que los
docentes crean para explicarse a si mismo y la vida de docente; Alsup (2006) en
la variedad de discursos que los docentes participan y producen; Chevrier, et al.,
(2007) y Flores y Day (2006) en términos de la influencia de los factores
contextuales en los docentes y su practica, Hargreaves (2000) desde la
influencia de la cultura escolar; Day (2001) y Skerrett (2010) en la interaccion
entre la biografia personal y los contextos profesionales y sociales; y Lasky
(2005) en términos del papel de la identidad en las acciones del docente frente

a las reformas.

Falcon y Arraiz (2020) sefialan que en los ultimos afios la identidad ya no
se define como una cualidad Unica e inmutable de la personalidad del docente,
sino se concibe como un elemento crucial que los docentes construyen en la
naturaleza de su trabajo desde multiples dimensiones personales, sociales,
culturales y profesionales (Elias, 2011; Falcén & Arraiz, 2020). Existen multiples
conceptualizaciones de la identidad docente (ver tabla 1), puesto que se trata de
un concepto complejo y multidimensional que enfatiza en aspectos personales,
sociales, culturales y profesionales (Elias, 2016). Garcia (2010) considera a la
identidad docente como un concepto complejo y dinamico, donde se conjuga la

autoimagen profesional y los distintos roles que sienten los docentes que deben
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jugar (como docente al ensefar, administrador de tareas, evaluador, organizador

de eventos, etc.).

Tabla 1.

Conceptualizacién tedrica de la identidad docente.

Autor

Conceptualizacion

Dubar (1991 como se cita
en Elias, 2011)

Es un proceso de interaccion que se construye desde los sujetos,
pero no de manera individual sino en interaccién con otros
significantes en  contextos histéricos y socialmente

estructurados.

Cattonar (2001)

Es la definiciobn que los individuos tienen de si mismos como

profesores.

Bucholtz y Hall (2005)

Es una negociacién continua entre la agencia personal del
docente y las fuerzas externas, que trabajan en conjunto con o
en oposicidn de la identidad del docente.

Sfard y Prusak (2005)

Es una coleccion de historias acerca de individuos.

Sloan (2006)

Es un complejo entramado de historias, conocimientos, procesos

y rituales.

Bolivar (2007)

Es el resultado de un proceso biografico y social del profesor que
deriva de la practica profesional, ligada estrechamente a la
historia personal y a las caracteristicas sociales, familiares,

escolares y profesionales.

Garcia (2010)

Es un fendmeno relacional. El desarrollo de la identidad ocurre
en el terreno de lo intersubjetivo y se caracteriza como un
proceso evolutivo, un proceso de interpretacion de uno mismo

como persona dentro de un determinado contexto.
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Vaillant (2010)

Es un conjunto heterogéneo de representaciones profesionales,
y como un modo de respuesta a la diferenciacion o identificacion
con otros grupos profesionales. Existen identidades mudltiples
gue dependen de los contextos de trabajo o personales y de las
trayectorias de vida profesional.

Se trata de una construccion individual referida a la historia del
docente y a sus caracteristicas sociales, pero también de una
construccion colectiva vinculada al contexto en el cual el docente

trabaja.

Elias (2011)

Es la forma en la que los profesores piensan de si mismos, es la

imagen que ellos tienen de si mismos como docentes.

Puede ser entendida al mismo tiempo como un conjunto de
significados y representaciones descriptivas, prescriptivas y
evaluativas asignadas por los docentes a los diferentes aspectos
de su ocupacion, y también como un sentimiento interno de

unidad, coherencia, membresia y diferenciacion.

Osuna y Mata (2015)

Es un conjunto heterogéneo de representaciones profesionales
que responden a la diferenciacion o identificacion con otros

grupos profesionales.

Reeves (2018)

Es un término que encubre una variedad de personas sociales,
estatus, roles, posiciones, relaciones e identidades comunitarias
e institucionales; es un concepto que comprende el
autoposicionamiento y el posicionamiento de otros.

Akkerman y Meijer (2011);
Falcon y Arraiz (2020);
Karaolis y Philippou
(2019); Lubkov (2020)

Es una entidad en constante construccion y reconstruccion, en
base a las experiencias personales pasadas en relacion con los
contextos de desempefio, los roles que le son atribuidos al
profesorado y la importancia de su funcién para el desarrollo

social.

Fuente: Elaboracion propia.
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Las diversas conceptualizaciones de la identidad docente sefalan los
diferentes matices que se entrelazan al querer definir el significado de este
constructo; si bien, la identidad docente puede concebirse como la imagen o la
biografia de vida que tienen de si mismos los profesores, esta imagen conlleva
diferentes representaciones sociales, culturales y profesionales, asi como

motivaciones y aspiraciones por ejercer en la docencia.
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Antecedentes de investigaciones de la identidad docente

La gran mayoria de las investigaciones de la identidad docente se han
caracterizado como estudios tedricos o cualitativos, analizando aspectos como
las percepciones con la implementacion del método de estudio de caso y la
técnica de la entrevista (Delgado & Martinez, 2020), las narrativas a través de
biografias escolares con textos que reconstruyen las experiencias y la decision
de iniciar una carrera docente, asi mismo se recuperan las expectativas y metas
profesionales como futuros docentes (Sfard y Prusak 2005; Elias, 2016;
Figueroa-Céspedes et al., 2022; Patron & Chagoyan, 2019), y los relatos a través
de preguntas abiertas (¢,cudl crees que es tu identidad profesional como
maestro/a en estos momentos de tu formacion? y ¢ qué experiencias consideras
gue estan ayudandote a construir tu identidad profesional?) que analizan las
experiencias profundas y subjetivas, percepciones y valores inherentes a la

accion profesional (Falcon & Arraiz, 2020).

Son pocas las investigaciones se han enfocado en la operacionalizacion
y medicién de la identidad docente, condenando a pensar que los métodos
cuantitativos son improductivos y no interfieren con la narrativa y las
caracteristicas de este constructo (Hanna et al. 2019). Desde las investigaciones
cuantitativas se rescatan los aportes de Hanna et al. (2019; 2020) quienes han
validado la Escala de Medida de la Identidad Docente (EMID), un instrumento
cuantitativo que permite revelar patrones de la identidad, el desarrollo de
modelos y sus relaciones con las variables independientes, contribuye a
identificar los puntos de apoyo en la formacion del profesorado para el desarrollo
de la identidad docente, facilita la exploracion de patrones de desarrollo de la
identidad en diversas disciplinas, y en ultima instancia permite una comprension
mas empirica del proceso de desarrollo de la identidad docente (Hanna et al.
2019; Valdenegro & Gonzalez, 2022).
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Las diversas investigaciones de la identidad muestran que este constructo
no solo debe ser abordado desde una visién de autoimagen, autobiografia, o en
términos puramente cualitativos, sino la identidad docente es un constructo que
se compone de diversos dominios que convergen en el desarrollo profesional de

la docencia.
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Dominios de la identidad docente

La identidad docente se compone por cuatro dominios que complementan la
profesionalizacion de la tarea de ensefiar, esto son: motivacion, autoimagen,
autoeficacia y percepcion de la tarea (Hanna et al. 2020); desde esta postura la
identidad docente no solo es la autoimagen, sino también se relaciona a
aspectos subjetivos, de conocimiento y capacidades para la funcién de esta
profesidbn. A continuacion, se muestran los significados y los principales

componentes de los dominios:

1. Motivacion, entendida como las razones que motivan a ejercer el rol
docente permanecer en las labores de la ensefianza (Hanna et al., 2020; Hong
et al., 2018; Starr et al., 2006). Se destacan los factores de la motivacion
intrinseca y altruista que los llevaron a la eleccion de la carrera de profesorado.
La motivacion podria identificarse con la pregunta ¢por qué soy docente?
(Valdenegro & Gonzélez, 2022).

2. Autoeficacia, se entiende como la creencia de capacidad para
organizar y realizar las acciones que son requeridas para la ejecucion de una
tarea (Hong, 2010; Kao & Lin, 2015;). En la docencia la autoeficacia es entendida
como el juicio que los docentes pueden realizar sobre sus capacidades para
obtener resultados, compromiso y aprendizaje (Tschannen-Moran & Hoy, 2001),
la autoeficacia puede ser analizada con las preguntas ¢cuan eficaz soy en mi
profesibn?, ¢cuan capaz soy para organizar y realizar mis actividades

profesionales? (Valdenegro & Gonzélez, 2022).

3. Autoimagen y percepcion de la tarea, entendida como la forma en la
gue la persona se ve asi misma en su rol como docente (Hanna et al., 2020;
Hasinoff & Mandzuk, 2005; Kao & Lin, 2015; Starr et al., 2006). La autoimagen
se puede explorar con las preguntas ¢cémo me veo como docente?, ¢cOmo me

gustaria ser visto? (Valdenegro & Gonzalez, 2022).

4. Percepcion de la tarea de ensefar, es entendida en relacién con las

creencias que los docentes tienen sobre la funcién de su profesién (Valdenegro
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& Gonzélez, 2022). Sotomayor y Avalos (2013) la definen en términos de "la
vision que se tiene de la mision y tareas nucleares de la profesion, y de las
capacidades requeridas para desarrollar bien estas tareas” (p. 99). Este dominio
se puede examinar con la pregunta ¢cual es mi labor como docente? (Hanna et
al., 2020; Valdenegro & Gonzalez, 2022).

149




DESARROLLO

Método
Disefo

La ruta metodolégica de esta investigacion es cuantitativa con alcance
descriptivo-correlacional, puesto que se busca evaluar y analizar la identidad
docente, y sus relaciones entre los cuatro dominios: motivacion, autoimagen y
percepcion de la tarea, autoeficacia y percepcién de la tarea de ensefar. Se
emple6 un método no experimental con una muestra no probabilistica
intencional, dado que no se busca una manipulacién rigurosa de las variables ni
su representacion probabilistica, sino se busca analizar el fenbmeno natural de

interaccion (Hernandez et al. 2014).

Participantes

La muestra se conformé por 305 docentes en formacion inicial y principiantes
inscritos a los Cursos de Admisiéon del Magisterio ofertados por el Centro de
Actualizacion del Magisterio, unidad Mazatlan; de los cuales 82% (250) fueron
mujeres, 17% (53) hombres y 1% (2) prefieren no decirlo. El rango de edad fue
de 18 a 50 afios (M= 24 y DE= 7.37). Se obtuvo participacién de 27 estados de
la republica mexicana, los estados con mayor participacion fueron Puebla (21%
gue son 65 participantes), Chiapas (11% que son 34 participantes) y Guanajuato

(10% que son 30 participantes).

La escolaridad de los participantes se distribuye de la siguiente manera,
en el nivel licenciatura: 1 de primer semestre, 5 de tercer semestre, 12 de sexto
semestre, 103 de séptimo semestre, 25 de octavo semestre, y 131 titulados de
licenciatura; en el nivel de posgrado: 9 estudiantes de maestria, 3 pasantes de
maestria, 10 titulados de maestria, 2 pasantes de doctorado y 4 titulados de

doctorado.
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En la principal ocupacion de los participantes se encontrd que el 55% son
estudiantes, mientras que un 20% son docentes interinos principiantes, un 11%
docentes principiantes por contrato determinado, y el resto por honorarios. En
los afios en servicio se encuentra que el 52% son docentes en formacion inicial
sin experiencia laboral, mientras que el 14% tienen un afio en servicio, 5% dos

afnos, 5% tres afos, 5% cuarto afios y 19% cinco afios.
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Instrumento

Escala de la Medida de la Identidad Docente (EMID) (Hanna et al. 2020). Se
empleod la escala adaptada y validada al espafiol por Valdenegro & Gonzélez,
(2022). La escala se conforma por 50 items conformados en cuatro dominios:
Motivacion (conformado por 8 items) con un intervalo de respuesta de 1= nada
importante a 7=extremadamente importante; autoeficiencia (conformado por 15
items) con un intervalo de respuesta de 1l=nada a 7=mucho; autoimagen y
percepcién de la tarea (conformado por 8 items) con un intervalo de respuesta
de 1=nada de acuerdo a 7=totalmente de acuerdo; y percepcién de la tarea de
ensefar (conformado por 19 items) con un intervalo de respuesta de 1=nada de

acuerdo a 7=totalmente de acuerdo.

En la investigacion de Valdenegro & Gonzalez (2022) la escala obtuvo un

valor de confiablidad (1= 0.94 estable en las subescalas de instrumento.

Procedimiento

El cuestionario de preguntas se administr6 mediante la plataforma Google

Formularios (https://forms.gle/UWFdnrggzR9JhjQA9) en colaboracién con el

Centro de Actualizacion del Magisterio para tener un mayor alcance de los
docentes en formacién inicial y principiantes a nivel México, el cuestionario fue
enviado a los participantes a través del correo electronico y WhatsApp, entre los
meses de julio y agosto de 2024. Es pertinente sefialar que previo al envio del
cuestionario a los participantes se les presento el estudio y su finalidad a través
de grupos en Google Meet, solamente a quienes accedieron participar se les
solicitaba su informacion para enviarles el cuestionario, ademas, se les sefald
gue todas sus respuestas eran completamente anénimas y confidenciales, y que

los resultados del estudio serian utilizados sélo con fines académicos.
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Aspectos éticos

En la presente investigacion se siguieron los lineamientos para el consentimiento
informado establecidos por la Declaracion y Acuerdos de Helsinki, de la
Sociedad Mexicana de Psicologia (2010) y de la American Psychological
Association (2020), para la investigaciéon con humanos a través de medios
digitales.

Analisis estadistico de datos

Los analisis estadisticos se realizaron en Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) version 25 para los analisis de fiabilidad y confiabilidad de la
escala total y por dominios; el andlisis factorial exploratorio, el analisis

correlacional y analisis de regresion.
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RESULTADOS

Andlisis fiabilidad y confiabilidad

La escala total de Medida de la Identidad Docente reportd [J= .948, con un

intervalo de confianza de .939 en su limite inferior y .956 en su limite superior, y

en la confiabilidad de omega de McDonald la escala total obtuvo [J=. 946. En

cuanto a los dominios se obtuvieron los siguientes resultados: motivacion con un

(1= .836; autoeficiencia con [J= .943; autoimagen y percepcion de la tarea con

(1= .887; y percepcion de la tarea de ensefiar con un [J= .884, los intervalos de

confianza y el omega se sefialan en la tabla 2.

Tabla 2.

Conceptualizacion tedrica de la identidad docente.

o _ _ Intervalo de
Dominios de la identidad O )
confianza (95%)
Motivacién .836 .807 - .862 .819
Autoeficiencia . 946 .937 - .955 947
Autoimagen y percepcion de la
genyp P .887 .866 - .905 .891
tarea
Percepciébn de la tarea de
.884 .864 - .902 .891

ensefar

Fuente: elaboracién propia.

Los hallazgos sefialan que la escala EMID es una escala que cuenta con indices

de fiabilidad y confiabilidad buenos ([J .80), demostrando que la escala logra

medir estadisticamente apropiado este constructo, sin caer en la redundancia.
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Andlisis factorial exploratorio

La escala obtuvo en la prueba de esfericidad de Bartlett (X% = 9850.716, gl =
1225, p < .000) y en el indice de Kaiser-Meyer-Olkin .924; la rotacion Varimax
mostrd cuatro componentes en los items en algunos con cruzada y una varianza
acumulada del 51.68%. En especifico, el factor 1 que representa el dominio de
motivacion tiene una varianza acumulada del 31.34%, el factor 2 que representa
el dominio de autoeficiencia tiene varianza acumulada del 37.39%, el factor 3
que representa el dominio de autoimagen y percepcidén de la tarea tiene una
varianza acumulada del 43.16% y el factor 4 que representa el dominio de

percepcion de la tarea de ensefar tiene una varianza acumulada del 47.20%.

Estos hallazgos sefialan buenos indices en las pruebas de esfericidad de
Bartlett y KMO, sin embargo, es importante precisar que algunos items muestran
carga cruzada, es decir, tedricamente no estan definidos en su dominio, esto
abre la posibilidad de un estudio a mayor profundidad de la estructura de la
escala a través de andlisis factorial confirmatorio para analizar la estructura y
cargas factoriales de cada uno de los items que integran los dominios, pese a
ello, la varianza acumulada de la escala y por factor es favorable, logrando

describir tedricamente su dominio en mas de un 50%.
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Anéalisis correlacional

El analisis correlacional muestra una correlacion positiva y significativa en los

cuatro dominios como se sefala en la tabla 3.

Tabla 3.

Correlacion Pearson entre los dominios de la identidad docente.

r p N
Motivacion .646** .000 305
Autoeficiencia . 853** .000 305
Autoimagen y percepcion de la tarea 792%* .000 305
Percepcion de la tarea de ensefar .798** .000 305

Fuente: elaboracion propia.

Los resultados sefialan una relacion significativa entre la identidad
docente y los cuatro dominios, lo que significa que, a mayor apropiacién de la
identidad docente, se tendra mayor motivacién, autoeficiencia, autoimagen y

percepcion de la tarea, y percepcion de la tarea de ensefiar.

Estos resultados muestran que existen relaciones de los dominios con la
escala, encontrandose correlaciones positivas significativas entre la escala y sus

cuatro dominios, lo que la hace pertinente teéricamente.
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Andlisis de regresion

El andlisis de regresion un R cuadrado de .99 lo que sefiala un muy buen ajuste
del modelo, por lo tanto, los cuatro dominios: motivacion, autoeficiencia,
autoimagen y percepcion de la tarea y percepcion de la tarea de ensefar son
variables independientes que predicen la variable dependiente: identidad
docente (ver tabla 4).

Tabla 4.

Andlisis regresion variable dependiente: identidad docente.

R cuadrado
Modelo 4

.99

Beta Sig.
Motivacion .189 .000
Autoeficiencia 423 .000
Autoimagen y percepcion de la tarea .206 .000
Percepcion de la tarea de ensefar 438 .000

Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, el andlisis de regresiébn muestra un R cuadrado de .99, lo que
demuestra un buen ajuste del modelo, esto significa que las variables
independientes: motivacion, la autoeficiencia, autoimagen y percepcién de la
tarea, y percepcion de la tarea de ensefiar, se explican desde la variable
dependiente: identidad docente; estos hallazgos sefialan la relacion estadistica

de la escala y los dominios que la conforman.
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DISCUSION

Los hallazgos de la presente investigacion en el analisis de fiabilidad y
confiabilidad son concordantes con la investigacion de Valdenegro & Gonzalez
(2022) la escala total mantiene un = .94 y [J=. 94, en los cuatro dominios:
motivacion, autoeficiencia, autoimagen y percepcion de la tarea y percepcion de
la tarea de ensefiar, se encuentra valores de fiabilidad entre .81 a .94, lo que
sefala que la escala EMID es apta para medir el constructo de identidad docente

desde los cuatro dominios.

En el andlisis factorial exploratorio los hallazgos muestran mejores
resultados que los presentados por Hanna et al. (2019), obteniendo valores de
KMO de .92, en comparacion con el .79 reportado por Hanna et al. (2019), asi
mMismo se obtuvieron valores superiores en la prueba de esfericidad de Bartlett a
los sefialados por Hanna et al. (2019) que muestran valores de: X2 = (595) =
3952,25, p < 0.001; no asi en la varianza acumulada, donde se obtuvo un valor
menor (51.68%) al reportado por Hanna et al. (2019) de 69.70%. Por otro lado,
es necesario sefialar que en la presente investigacion los hallazgos sefialan que
algunos items de la escala muestran carga cruzada en los dominios, es decir, no
se definen completamente en su dominio correspondiente, por lo tanto, surge la
necesidad de realizar una validacion de la escala con el analisis factorial
confirmatorio para analizar las cargas factoriales de los items que muestran

carga cruzada.

Finalmente, los resultados de la presente investigacion muestran
hallazgos relevantes en el andlisis de correlaciones de los dominios de la
identidad y el analisis de regresion de la variable dependiente identidad docente,
los cuales no se han sefialado en las investigaciones anteriores. En las
correlaciones se encuentran relaciones positivas significativas entre los
dominios, y en el anlisis de regresion muestra un ajuste R? = .99, lo que sefiala

gue la identidad docente es explicada desde estos cuatro dominios.
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CONCLUSIONES

La identidad docente no es un concepto dado, que se adquiere al iniciar los
estudios de licenciatura o al adquirir el titulo universitario, es un concepto que se
construye y re-construye a través de diversos procesos que acompafian las
vivencias, experiencias, cultura y desarrollo profesional de los docentes, y que
implica mas alla del profesionalismo y de la representacion de una figura social

como docente.

Aunque en simples palabras la identidad docente pueda ser concebida
como el significado y autoimagen que tienen ellos mismos siendo profesores,
esta definicion deja de lado los aspectos subjetivos, la profesionalizacion y la
eficiencia de la tarea del ensefar. Los resultados de la investigacion permiten
lograr los objetivos planteados, sefialando que la escala EMID permite evaluar
estadisticamente el constructo de identidad docente desde las relaciones con los
dominios de: motivacion, autoeficiencia, autoimagen y percepcion de la tarea,
concibiendo a la identidad no como una sola apropiacién personal, sino que
conlleva el desarrollo profesional. Y, por otro lado, los resultados muestran que
los dominios que conforman la escala estan relacionados significativamente y

fungen como variables independientes para predecir la identidad docente.

El desarrollo de la escala EMID muestra los inicios del andlisis cuantitativo
de la identidad docente, sefiala el inicio de futuras investigaciones que permitan
analizar, evaluar, explicar y predecir el proceso de construccién y reconstruccion
de la identidad en los docentes, siendo estos los principales vacios que hay las
investigaciones sobre este constructo. Son avances relevantes, puesto que nos
enfrentamos ante wuna crisis identitaria en los docentes donde las
transformaciones sociales han alterado las formas de identificacion tradicional, y
la crisis de modernidad que ponen en tela juicio la escuela como institucion
formadora y a los docentes como transmisores del saber a las nuevas

generaciones.

159



Esta primera adaptacion y validacion de la escala EMID al espafiol da la pauta a
futuras investigaciones para analizar estadisticamente este constructo en
hispanohablantes, puesto que en los ultimos afios la tasa de abandono de la
profesién se ha duplicado en paises en desarrollo. Ser docente es asumir una
identidad con compromiso ético y profesional, puesto que se requiere formar
docentes comprometidos, reflexivos, intelectuales y transformativos (Giroux,
1990) en todos los procesos de implicacion para intervenir profesionalmente en
la tarea de ensefiar.
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