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Resumen

La presente investigacion titulada Comunidades Profesionales de Aprendizaje.
Un espacio para el Desarrollo Profesional Docente plantea desde una
perspectiva cualitativa, analizar del papel que juegan las Comunidades
Profesionales de Aprendizaje (CPA) en el Desarrollo Profesional Docente (DPD)

y en la transformacién de la practica pedagdgica en contextos escolares.

Bajo el supuesto de que las CPA (entendidas como espacios colaborativos de
reflexion, didlogo y mejora continua) constituyen un medio eficaz para promover
la reflexion de la practica docente, el aprendizaje colaborativo y el desarrollo
profesional continuo. Ademas, tienen un rol importante en la conformacion de
nuevas culturas escolares orientadas al cambio, en beneficio de la calidad de la

ensefanza y el aprendizaje.

El estudio se sustenta en los aportes del constructivismo y la teoria sociocultural
de Vygotsky, los cuales enfatizan el aprendizaje como un proceso situado, social
y mediado culturalmente. Se realizaron observaciones, entrevistas a profundidad
y grupos focales con docentes y facilitadores de educacion basica, en los
estados de Campeche, Chiapas, Guerrero, Hidalgo y Sinaloa a fin de

comprender sus experiencias formativas dentro de las CPA.

Los resultados evidencian que las CPA promueven practicas colaborativas,
desprivatizacion de la ensefianza, vision compartida y didlogo reflexivo,
contribuyendo significativamente a la mejora continua del profesorado. Ademas,
permiten resignificar la formacion continua a través de estrategias
contextualizadas, sostenibles y con sentido colectivo. Esta tesis propone una
mirada integral del Desarrollo Profesional Docente desde modelos participativos,

criticos y transformadores, orientados a fortalecer la calidad educativa.

Palabras clave: Desarrollo profesional docente, comunidades profesionales de

aprendizaje, formacién continua, colaboracion, reflexion pedagdgica.



Abstract

This research, titled Professional Learning Communities: A Space for Teacher
Professional Development, aims, from a qualitative perspective, to analyze the
role of Professional Learning Communities (PLCs) in Teacher Professional
Development (TPD) and in the transformation of pedagogical practice in school

contexts.

Based on the assumption that PLCs (understood as collaborative spaces for
reflection, dialogue, and continuous improvement) are an effective means to
promote teacher reflection, collaborative learning, and ongoing professional
growth. In addition, they play a key role in shaping new school cultures oriented

toward change, in favor of teaching and learning quality.

The study is grounded in contributions from constructivism and Vygotsky’s
sociocultural theory, both of which emphasize learning as a situated, social, and
culturally mediated process. Observations, in-depth interviews, and focus groups
were conducted with basic education teachers and facilitators in the states of
Campeche, Chiapas, Guerrero, Hidalgo, and Sinaloa, in order to understand their

formative experiences within PLCs.

The results show that PLCs foster collaborative practices, the deprivatization of
teaching, a shared vision, and reflective dialogue, contributing significantly to the
continuous improvement of the teaching profession. Furthermore, they make it
possible to reframe continuous professional development through contextualized,
sustainable strategies with a collective purpose. This thesis proposes a
comprehensive perspective on Teacher Professional Development based on
participatory, critical, and transformative models aimed at strengthening

educational quality.

Keywords: Teacher professional development, professional learning

communities, continuous training, collaboration, pedagogical reflection.
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Introduccion

La educacion constituye un derecho humano fundamental que debe
garantizarse sin distincion de género, edad, capacidades o contexto territorial, y
representa un pilar clave para la construccion de mejores condiciones de vida a
futuro. En este sentido, toda persona tiene derecho a acceder a una educacién
de calidad, incluso cuando se encuentra en contextos de fragilidad, emergencia

o crisis.

De acuerdo con Burns & Lawrie (2015) cuando una situacion critica
interrumpe la provision de los servicios educativos, las primeras acciones de
respuesta y recuperacion suelen centrarse prioritariamente en los estudiantes.
Sin embargo, conforme se desarrollan dichas estrategias, el profesorado asume
un papel central para la garantia efectiva de este derecho a la educacion. Como
consecuencia de las situaciones emergentes, los docentes que se incorporan en
la primera linea de atencion lo hacen con trayectorias formativas y niveles de
experiencia heterogéneos, y en muchos casos asumen esta responsabilidad por

necesidad mas que por eleccion.

Considerando lo anterior, el profesorado cumple un rol determinante en la
configuracion del futuro educativo y social, por tanto, su labor no deberia
concebirse como un elemento secundario, sino como un componente central en
las etapas de preparacion, respuesta y planificacion de la educacion en
contextos de emergencia. Al respecto, organismos internacionales han
manifestado la necesidad de fortalecer los procesos de formacion docente, a
través de un conjunto de sugerencias encaminadas a fortalecer la profesion
docente, optimizando sus procesos de evaluacion, formacién inicial y continua

(Imbernén y Guerrero, 2018).

Cirkony et al. (2024); Darling-Hammond et al. (2017) y Svendsen (2020),
sugieren que la colaboracion entre pares dentro de la formacion docente
constituye un factor clave para potenciar el intercambio de ideas y experiencias,
ademas de que contribuye al desarrollo de practicas reflexivas (Hargreaves,

2019). Sin embargo, los procesos formativos enfrentan problematicas complejas,



derivadas de situaciones imprevistas, como crisis sanitarias y fendmenos

naturales de gran impacto.

En marzo del 2020, la Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 2020)
comunicé la emergencia sanitaria a raiz de la proliferacion del virus SARS-CoV-
2, el cual se consideraba sumamente contagioso. En el periodo que se prolongé
la emergencia sanitaria, los docentes, las escuelas, y las instancias formadoras,
experimentaron transformaciones radicales, respecto a las técnicas vy
procedimientos para ensefar, aprender y mantenerse actualizados. La
necesidad de adaptacion ocasioné que los sistemas educativos exploraran
distintas maneras de llevar a cabo la formacion profesional, particularmente

utilizando las modalidades en linea.

Estos ajustes se orientaron al uso e implementacion de medios
tecnologicos como entornos alternativos que permitieran garantizar la
continuidad del aprendizaje y la capacitacion del magisterio. Por ello, la
Secretaria de Educacion Publica (SEP, 2022), plante6 un catalogo de opciones
formativas, bajo las modalidades a distancia, autogestiva, mixta y en linea,
tomando en cuenta las consideraciones del semaforo epidemioldgico, a fin de

reducir la transmision del virus.

Estas opciones les permitieron a los docentes adquirir nuevas
competencias y desarrollar habilidades en campos especificos, entre ellas se
encuentra la flexibilidad de tiempo y espacio, la generacion de Comunidades
Profesionales de Aprendizaje (CPA), integradas por un conjunto de docentes y
demas profesionales de la educacion que trabajan en conjunto de forma
estructurada y permanente para fortalecer su practica y el aprendizaje de sus
estudiantes. De acuerdo con Gémez et al. (2020) estas comunidades parten de
la reflexidn colectiva, el intercambio de experiencias, la investigacion colectiva y

el compromiso con el desarrollo profesional.

Para comprender el aprendizaje docente en el marco de las CPA, se
requiere de una perspectiva sociocultural que permita identificar los procesos de
participacion que configuran el trabajo docente. Estas actividades permiten
entender de qué manera los docentes construyen aprendizajes colectivos,

transforman sus practicas y desarrollan saberes profesionales (Little, 2003).



Bajo estas circunstancias, se manifiesta la posibilidad de abordar el
Desarrollo Profesional Docente (DPD) partiendo de enfoques distintos e
innovadores, centrados en las demandas y aspiraciones de los docentes En
especial cuando se considera la idea de colaboracién como las CPA. Por ello, la
presente investigacion tuvo como objetivo analizar el papel que juegan las
Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA) en el Desarrollo Profesional
Docente (DPD) y en la transformacién de la practica pedagdgica en contextos

escolares.

Bajo el supuesto de que las CPA constituyen un medio eficaz para
promover la reflexion de la practica docente, el aprendizaje colaborativo y el
desarrollo profesional continuo. Ademas, tienen un rol importante en la
conformacién de nuevas culturas escolares orientadas al cambio, en beneficio

de la calidad de la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes.

Para lograr el objetivo antes mencionado, se planted la siguiente pregunta
de investigacion ¢De qué manera contribuyen las Comunidades Profesionales
de Aprendizaje (CPA) al desarrollo profesional docente y a la transformacion de

la practica pedagdgica en contextos escolares?

Este estudio asumio un enfoque metodoldgico cualitativo, en virtud de que
se busco comprender e interpretar un fendmeno social, en este caso, educativo,
con la intencion de mostrar la realidad circunstancial (Denzin y Lincoln, 2011),
de la misma manera en que se manifiesta, considerando la voz de los sujetos,
sus percepciones e interpretaciones, con el propodsito de explorar las relaciones
estructurales que acontecen en el proceso de formacion docente vy

acompafiamiento pedagogico.

La tesis se estructurd en seis capitulos, centrados en abordar diferentes
aspectos de la investigacion realizada. En el Capitulo 1, titulado “Planteamiento
del problema”, ofrece un panorama general respecto a la formacién continua
docente a nivel internacional y nacional, destacando los retos y avances en los
enfoques convencionales de capacitacion docente. Derivado de este analisis, se
justifica la importancia de explorar Comunidades Profesionales de Aprendizaje

(CPA) como una posibilidad para fomentar el aprendizaje colaborativo y el



desarrollo profesional de los docentes particularmente en los estados de

Campeche, Chiapas, Guerrero, Hidalgo y Sinaloa.

En el Capitulo 2, “Formacién Continua Docente y Comunidades de
Aprendizaje: Estado del Conocimiento (2020-2025)” se presenta una revision
critica mas no exhaustiva de la literatura y estudios académicos realizados en el
contexto nacional e internacional durante un periodo que comprende de 2020 al
2025. El analisis de los documentos permitio sistematizar las tendencias tedricas
y de investigacion en torno a tematicas como la formacién docente, las

comunidades de aprendizaje, y el desarrollo profesional docente.

En el Capitulo 3, “Marco Tedrico: Enfoque sociocultural del aprendizaje”
expone los fundamentos tedricos del constructivismo y la teoria sociocultural de
Vygotsky (1996), ambos enfoques sostienen que el aprendizaje esta influenciado
por el contexto sociocultural de la persona, ya que la interaccion con otros,
particularmente con figuras mas experimentadas, constituye un elemento clave
para la edificacion de saberes. En este sentido, las Comunidades Profesionales
de Aprendizaje (CPA), representan escenarios de mediacion donde emergen

procesos de co-construccion del conocimiento.

Por su parte, el Capitulo 4. “Marco Conceptual”, se organiza en torno a
tres elementos clave, las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA), la
Formacion Docente y el Desarrollo Profesional Docente (DPD). De la misma
manera, se destaca la importancia de los entornos sociales y culturales en el
aprendizaje y desarrollo de los docentes en formacion, y como es que la
interaccién con otros individuos influye en la construccién del conocimiento y en

su practica pedagogica.

El Capitulo 5, “Metodologia” se plantean las posturas metodologicas que
se utilizaron en este estudio. Se describen las técnicas e instrumentos de
recoleccion de datos y las categorias de analisis que se emplearan. Aunado a lo
anterior, se mencionan los recursos y materiales necesarios para llevar a cabo
la investigacion. Este capitulo ofrece una justificacion detallada de la
metodologia seleccionada y de como esta apoya el logro de los objetivos

propuestos.



El Capitulo 6, “Resultados” presenta los hallazgos obtenidos a lo largo de
las diferentes fases de la investigacion accion. Se analiza e interpreta la
informacion recolectada, destacando los principales resultados y su relevancia
para el desarrollo profesional docente en el contexto postpandemia. Este
capitulo también incluye una discusion sobre las implicaciones de los resultados

y su contribucion al campo educativo.

Por ultimo, se encuentra el Capitulo 7 “Conclusiones y recomendaciones”,
ofrece una sintesis de los principales hallazgos que se encontraron, discutiendo
su significado y su impacto en la formacién continua de los docentes en México.
Ademas, se presentan las conclusiones generales del estudio y se proponen
recomendaciones para futuras investigaciones, asi como para la implementacién
de programas de formacioén continua basados en las CPA. Este capitulo también
reflexiona sobre las limitaciones del estudio y sugiere areas de mejora y de

investigacion adicional.

Seguido de ello, se encuentra el apartado de Referencias bibliograficas
que fueron consultadas durante la investigacion, las cuales fueron seleccionadas
cuidadosamente, asegurando su relevancia, actualidad y credibilidad, y que
ademas proporcionan un respaldo tedrico que permite situar esta tesis dentro de

un contexto mas amplio del conocimiento existente.

Para finalizar, se encuentra el apartado de Anexos, que incluyen los
instrumentos utilizados durante el trabajo de campo, asi como aquellos
documentos que le otorgan legalidad, rigurosidad, ética y veracidad a todos los
resultados, por mencionar algunos: guion de entrevista, bitacoras de
observacion, acuerdos de confidencialidad, matrices de analisis, vy
documentacion relevante que respalda los hallazgos y conclusiones de este

estudio.



Capitulo 1. Planteamiento del problema

El presente capitulo proporciona una vision general de la transformacién de la
formacion docente, bajo un contexto marcado por la crisis sanitaria. Asimismo,
se analiza el rol de los organismos internacionales y las politicas educativas en
materia de formacion del profesorado especificamente en México. Aunado a lo
anterior se presenta una justificacion que subraya la importancia del estudio en
el contexto postpandemia. Finalmente, se enuncian las preguntas de
investigacion y los objetivos generales y especificos que guiaran el desarrollo del

estudio.

El caracter universal de la Agenda 2030, segun Martinez (2020), permite
adaptar los objetivos a la realidad global y local. Bajo este escenario se han
implementado politicas para el fortalecimiento del profesorado, que se vieron
afectadas por la pandemia. Uno de los cambios mas significativos que ha
afectado a México y al mundo, es la contingencia sanitaria derivada del COVID-
19. Segun la Organizacion Mundial de la Salud OMS (2020) la propagacién del
virus trajo consigo impactos multidimensionales en diversas esferas sociales,
una de ellas, la educativa, pues a fin de evitar la exposicion y el contagio al virus,
las autoridades educativas implementaron medidas de emergencia sanitaria y de

aislamiento social para garantizar el acceso y derecho a la educacion.

Segun a Burgos-Videla et. al (2021), el distanciamiento social obligd a los
sistemas educativos a implementar mecanismos de respuesta para adaptarse
rapidamente a los cambios y dafos colaterales ocasionados por el virus, con el
propésito de salvaguardar la continuidad del proceso educativo. Fue asi que, las
instituciones educativas realizaron una rapida reestructuracion de sus planes
académicos, transformandolos de la ensefianza presencial a la modalidad

virtual.

En el caso particular de México se establecio el acuerdo 02/03/20 (DOF,
2020), en donde se anuncié la suspension de clases en todos los niveles y para
las instancias de formacién de maestros de educacion basica del Sistema
Educativo Nacional. Esta transicién también representé un desafio considerable,

pues no soélo se vieron obligadas a trasladar sus actividades de capacitacion a



entornos virtuales, sino que ademas se enfrentaron a un sistema educativo que
carecia de infraestructura y cobertura tecnoldgica (Picén et al., 2020; Hernandez-
Aragén, 2021).

Este acontecimiento excepcional tuvo un impacto significativo en
estudiantes, profesores, autoridades educativas, instituciones escolares, familias
y, especialmente, en el sistema educativo en su totalidad, generando
sentimientos de incertidumbre, confusion, angustia y estrés (BID, 2020). No
obstante, la pandemia también evidencioé la dedicacion, el compromiso, la
creatividad y la capacidad innovadora de los profesores, quienes implementaron
estrategias para mantener el contacto con sus alumnos después del periodo de
aislamiento, asi como la adopcién de enfoques de ensefianza innovadores
(Unesco, 2022).

El presente capitulo se divide en dos apartados, como primer momento
se analiza la influencia que tienen los organismos internaciones dentro de las
politicas educativas en materia de la formacién docente, para después abordar
las acciones que se han realizado de manera particular en México y como éstas
se han visto afectadas o beneficiadas con la contingencia sanitaria por COVID-
19.

1.1. Situacion Problematica

El hecho de investigar, en su naturaleza mas compleja, implica realizar tareas
especificas para hacer descubrimientos, analizar un hecho, aclarar dudas o
hallar soluciones a interrogantes aun no atendidas. Esta accién, puede asumir
multiples enfoques y poseer diversos propositos. Lo que diferencia a la
investigacion humana de alguna otra dinamica de aprendizaje es justamente el

fundamento de la problematica.

El fundamento de toda investigacion cientifica, parte de un problema como una
guia directriz durante todo el proceso. El estudio de las Comunidades
Profesionales de Aprendizaje (CPA) es un problema cientifico relevante puesto
que trata de un fendbmeno complejo vinculado al desarrollo profesional docente
y la mejora educativa, componentes fundamentales en la investigacién educativa

y en las ciencias sociales. Este tipo de comunidades se configuran como una



estrategia que puede reconfigurar las practicas educativas por medio de la
colaboracion, la reflexion pedagdgica y el intercambio de conocimiento entre los
docentes, por lo que es importante analizar su impacto y condiciones de

funcionamiento.

El tema de la formacién continua de los docentes se ha abordado como bien lo
menciona Sandoval (2020) por la investigacion educativa y también por los
organismos internacionales, que, desde su naturaleza practica, se encuentran
orientados a expandir la cantidad y mejorar la calidad de la educacion en sus
paises miembros, quienes deben compartir visiones similares, dado que, la

membresia es limitada (Bray, Adamson y Mason, 2010).

A nivel internacional, organismos como la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdémico (OCDE), la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (Unesco) y la Oficina
Regional de Educacion para América Lactina y el Caribe (OREALC), la
Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (OEl) y el Programa de Promocion de la Reforma Educativa de América
Latina y el Caribe (PREAL) han manifestado la importancia de mejorar la calidad
de la educacion en América Latina, mediante la consolidacion de la formacion
docente para desarrollar las competencias necesarias y mejorar su practica en
el aula (OEl, 2013).

Los bajos resultados obtenidos en las evaluaciones a gran escala
centradas en el aprendizaje de los alumnos, han llevado a los organismos
internacionales a destacar que uno de los principales factores para el logro de la
calidad educativa es el desempeio docente, por ello, se han desprendido
diversas politicas educativas que pretenden fortalecer la formacion del
profesorado, a través de acuerdos y actividades nacionales, regionales e

institucionales (Lagar y Perrotta, 2022).

Estas organizaciones influyen en el disefio, implementacién y evaluacién
de politicas educativas centradas el fortalecimiento del personal docente,
ademas de que segun Ramirez-Silvan y Aquino (2019), actuan como asesores,
proporcionando orientaciones y recomendaciones a los gobiernos para mejorar

su calidad educativa. Como respuesta a la necesidad de fortalecer la profesion
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docente, los sistemas educativos de diversos paises, incluido México, desde
hace ya algunos afnos han establecido politicas educativas centradas en la
atraccién de mejores candidatos docentes, el fortalecimiento de su formacién

(inicial y continua) y desarrollo profesional.

Su relevancia ha aumentado en las agendas educativas (Unesco, 2019),
tal es el caso de la Agenda 2030 y sus Objetivos para el Desarrollo Sostenible
(ODS), aprobados por la Asamblea General de Naciones Unidas.
Particularmente el ODS 4, que pretende garantizar una educacion de calidad
inclusiva y equitativa, asi como promover oportunidades de aprendizaje
permanente para todos. En donde se destaca la atencion a la formacién docente
inicial y continua, el apoyo y desarrollo profesional, los marcos de calificaciones,
los mecanismos de aprendizaje relevante y el aprovechamiento de las
Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC) y la educacién (Sanchez,
2021).

Como respuesta a esta situacion, el Sistema Educativo Mexicano ha
subrayado la importancia de mejorar la formacion docente, para atender las
complejas demandas en el ambito pedagdgico, especialmente en Educacion
Basica (Gémez-Lopez et al., 2016), por ello han consolidado acuerdos, se ven
plasmados en el Plan Estratégico 2022-2025 del Equipo Especial Internacional
sobre Docentes (TTF) de la Unesco, en donde se establecen lineamientos para
lograr una educacion de calidad y equitativa para todos, como se menciona en
la Agenda 2030.

Esta alianza, también centra sus esfuerzos en resguardar los intereses de
los docentes, impulsar cambios normativos a fin de interceder en la formulacion
de politicas educativas integrales. Una de las problematicas que enunciala TTF,
es la insuficiencia de recursos financieros para que los docentes reciban un
desarrollo profesional requerido que atienda las complejidades de los sistemas
educativos y las necesidades del alumnado de hoy en dia (Unesco, 2022). Este

equipo, persigue tres objetivos:

e Generar y divulgar conocimientos pertinentes y actualizados
orientados a responder a las necesidades del profesorado y a

respaldar la ejecucion de politicas docentes integrales.



e Promover la defensa y el fortalecimiento de las funciones que
desempenfan los docentes, a fin de consolidar una profesién de
calidad, socialmente valorada.

e Facilitar el aprendizaje e intercambio de experiencias sobre
politicas nacionales y regionales: implica facilitar el aprendizaje
sobre politicas nacionales y regionales, ademas de compartir
buenas practicas que resulten relevantes para los diferentes

contextos educativos.

La consecucion de estos objetivos se fundamenta en tematicas como la igualdad
y equidad de género y la inclusién, tomando en cuenta a los docentes que
trabajan con poblaciones que viven en situaciones vulnerables y en situaciones

de crisis y emergencia, como la pandemia (Unesco, 2022).

México fue uno de los paises que participd activamente en la construccion
de la Agenda 2030 y como resultado, se han implementado programas
institucionales de formacion continua docente, a fin de mejorar los conocimientos
y habilidades pedagdgicas de las maestras y maestros en servicio, y con ello
facilitar la introduccion de reformas educativas (Vaillant, 2007). Algunos de los

programas que se implementaron son los siguientes:

e En 1994 se cred el Programa Nacional para la Actualizacion
Permanente de los Maestros de Educacion Basica (PRONAP),

e Durante el periodo 2006-2012 se implementé el Sistema Nacional
de Formacién Continua y Superacion Profesional de maestros en
Servicio (SNFCySP).

e A partir del 2015 se presenta la Estrategia Nacional de Formacion
Continua, Actualizacion y Desarrollo Profesional de Educacion

Basica.

Desde sus inicios, la formacion del profesorado en México se conforma
por la formacion inicial y la formacion continua, entendidas como elementos
separados pero relacionados entre si. Tras la revolucion mexicana, la
alfabetizacion de la poblacién requirid de la contratacion masiva de docentes,
quienes no contaban con los estudios necesarios para comenzar este proceso
(Ledén y Cordero, 2020).
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Razon por la que en 1945 se creo el Instituto Federal de Capacitacion del
Magisterio (IFCM) que tenia como propésito certificar masivamente a los
docentes a través de sus 46 centros regionales, lo cual significd una innovacion
educativa, pues se convirtio en la primera institucion en América Latina que
ofrecia programas de formacion por correspondencia y con ello, establecio
oportunidades de titulacion para los docentes, sin embargo en 1971 desaparecio
y fue reemplazado por la Direccion General de Mejoramiento Profesional del
Magisterio (DGMPM) (Garate y Cordero, 2019).

En 1992, bajo el mandato de Carlos Salinas de Gortari (1988-1994) se
firma el ANMEB (Acuerdo Nacional Para la Modernizacion de la Educacion
Basica) cuyo propdésito fue la reorganizacién del sistema educativo a través de

la descentralizacion, la inclusion y la participacion social (Leon y Cordero, 2020).

Del ANMEB se desprende la oferta de formacion docente continua, mas
importante de la segunda mitad del siglo XX, encaminada hacia la actualizacion
del magisterio, asi como el surgimiento de la Carrera Magisterial, bajo un
esfuerzo por alcanzar la calidad educativa en donde mediante un estimulo

salarial se pretendia desarrollar el interés por la actualizacién en los docentes.

Como resultado de los compromisos establecidos en el ANMEB, nace el
Programa Nacional de Actualizacién Permanente (PRONAP), que articuld por
primera vez en el pais una propuesta formativa junto con su respectiva
normatividad, e infraestructura suficiente para llevar a cabo los servicios de
formacion en las entidades federativas, el cual estuvo vigente hasta el 2008
(Cordero et al., 2017; SEP, 2008).

Desde sus inicios, el PRONAP paso de ser un esquema centralista, hacia
otro mas flexible, enfocado en la generacién de condiciones locales y de una
politica de formacion continua que posibilitd el progreso de la descentralizacion
de este tipo de servicios, esto pudo ser gracias a las evaluaciones periddicas

nacionales e internacionales a las cual fue sometido (SEP, 2008).

Posteriormente, durante el periodo presidencial de Felipe Calderdn
Hinojosa (2006-2012) se implementa el Sistema Nacional de Formacion
Continua y Superacion Profesional de maestros en Servicio (SNFCySP) que

consistia en un conjunto de instituciones y servicios que incitaba la
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profesionalizacion de docentes en servicio, como un medio para alcanzar la

calidad y equidad educativa.

Este sistema se instrumenté mediante la Direccion General de Formacion
Continua de Maestros en Servicio (DGFCMS), quien, a su vez, establecio las
pautas para la creacion de un Catalogo Nacional de Formacion Continua y
Superacion Profesional para Maestras en Educacion Basica en Servicio, el cual,
hasta 2012, estuvo a cargo de Instituciones de Educacién Superior (IES),
Escuelas Normales, Centros de Investigacion del Magisterio, y la Universidad
Pedagdgica Nacional (UPN). El catalogo aumenté la oferta formativa, incluyendo
cursos, diplomados y posgrados, por tal razon también se elevaron los costos,

sin tener un impacto favorable en la calidad educativa (Cordero et al., 2017).

En 2013, dentro del sexenio de Enrique Pena Nieto (2012-2018), se llevo
a cabo una reforma de amplio alcance en materia educativa, que introdujo
cambios sustanciales respecto a los procesos de ingreso y promocién del
servicio docente. Bajo este marco se instituye la Ley General del Servicio
Profesional Docente (LGSPD) para estructurar el Servicio Profesional Docente
(SPD). Esta legislacion define las responsabilidades, atribuciones y deberes de

las diferentes instancias gubernamentales y de los docentes.

Es asi que se da a conocer la primera politica del sexenio, con la version
inicial de la Estrategia Nacional del Formacion y Desarrollo Profesional
(ENFCDP), que establecia un marco normativo para la regulacion de la
formacion y el desarrollo profesional docente, a fin de consolidar los
conocimientos, capacidades, y aptitudes que requerian los perfiles de las

maestras y maestros en servicios (SEP, 2017).

Sus lineas de accion se basaban en la formacién para el proyecto de
ensefanza; atencion al personal educativo con base en las necesidades de
formacion; asi como fortalecimiento y actualizacion en temas prioritarios y
socialmente relevantes, que impactaran de manera significativa en la ensefianza

y el aprendizaje de los estudiantes.

Dicha estrategia ha sufrido cambios constantes, que recaen en el periodo
actual, en donde la Secretaria de Educacion Publica (SEP), a través de la Unidad

de Promocion de Equidad y Excelencia Educativa (UPEEE) y de la Direccion
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General de Formacion Continua a Docentes y Directivos (DGFCDD), dirige sus
esfuerzos hacia la implementacion de la Estrategia Nacional de Formacion
Continua 2024 (ENFC 2024), cuyo objetivo, es:

Orientar la concrecion de la politica nacional en materia de formacién continua
de maestras y maestros de Educacion Basica, considerando las necesidades
profesionales, contextos regionales y locales, asi como las problematicas que
emanan de su labor, con la finalidad de favorecer el desarrollo profesional
docente y la transformacion de su practica, en el marco de los principios y
fundamentos de equidad, excelencia y mejora continua de la educacién (SEP,
2024, p.5).

La ENFC 2024 establece como marco normativo de referencia los
articulos 3, 28, 90, 92 113, 12, 13, 17 emanados de la Constitucién Politica de
los Estados Unidos Mexicanos y de sus leyes secundarias, tal es el caso de la
Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros
(LGSCMM); Programa Sectorial de Educacion 2020-2024.

Entre sus propositos también se encuentra el establecimiento de
directrices que acompaiien la toma de decisiones y guien a las Autoridades
Educativas de los Estados, asi como el impulso al diseiio de programas de
formacién continua y desarrollo profesional docente, mediante la formulacion de
intervenciones formativas y el disefio de acciones, con su correspondiente

operacion.

A fin de orientar la politica nacional en materia de formacion continua, la
ENFC 2024 toma como referente la Nueva Escuela Mexicana (NEM) y el Plan
de Estudio para la educacién preescolar, primaria y secundaria 2022, pues de
acuerdo con la SEP (2024) al articular sus planteamientos que establece a nivel
epistémico, metodoldgico, axioldgico, pedagdgico y estructural, se le esta
brindando sentido y perspectiva a los procesos formativos, contribuyendo a su

vez con el desarrollo profesional y humano de los docentes.

Los lineamientos de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), propone una
nueva vision educativa, que de acuerdo con el Grupo Parlamentario de Morena
(2019), la NEM rescata y revitaliza el espiritu social mediante la promocion de un
crecimiento integral de los individuos y de un desarrollo justo, equitativo,

incluyente, democratico y sostenible para la nacion.
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De acuerdo con Garcia (2019), la NEM, como proyecto educativo,
orientado a elevar la calidad educativa en términos de conocimientos vy
habilidades, ademas pretende desarrollar en los individuos la capacidad de
cuestionar, analizar y comprender los fendbmenos que le rodean. La literatura
revisada indica que la mayoria de los docentes ha demostrado un fuerte
compromiso con la NEM, y con apoyo de la formacién continua, se han buscado
maneras de adaptar y aplicar metodologias para le educacion y con ello
contribuir al desarrollo integral de las Nifas, Nifios, Jovenes y Adolescentes
(NNJA).

Como se puede observar, este modelo educativo, desde su enfoque
humanista, pretende atender retos sociales bajo la influencia de los organismos
internacionales, integrando experiencias globales a realidades locales, mediante
el desarrollo de habilidades integrales como la adaptabilidad, la inclusion y el uso

de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC).

Esta situacion, como bien lo menciona Avitia (2019) pone a prueba las
cualidades de un docente reflexivo, es decir, se espera un agente que vaya mas
alld de las posturas politicas y epistemologicas prestablecidas, para no
convertirse en ejecutor de politicas externas, sino que, por el contrario, desarrolle

una practica profesional autbnoma, creativa y eficaz.

El modelo educativo vigente introduce un enfoque socio constructivista
que promueve la interaccion del alumnado con su entorno de aprendizaje, sin
embargo, para poder implementarlo se requiere contar con un conocimiento
profundo de su enfoque. Razoén por la cual en la ENFC se establecio la puesta
en marcha de acciones formativas cuya finalidad era que las maestras y
maestros (desde sus diversas funciones) conocieran y se apropiaran de los
principios del Plan y Programas de Estudio de la Educacion Basica 2022 que
propone la NEM, a partir de su reflexion colectiva, resignificacion e

implementacion contextualizada.

La incorporacion de nuevos enfoques curriculares constituye una tarea
compleja para la Secretaria de Educacion Publica instancia que, por mandato
normativo, tiene la responsabilidad de conducir estos procesos formativos. La

Ley General de Educacion establece que la puesta en marcha de cualquier plan
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de estudios debe estar precedida por acciones sistematicas de formacién
dirigidas al magisterio, mismas que si orientan al dominio de contenidos y a la

comprension de principios metodolégicos que sustenten dicho plan (SEP, 2019).

Bajo este contexto, la magnitud del sistema educativo mexicano exige el
disefio de dispositivos de formacién' que trasciendan acciones aisladas o
fragmentarias. Histoéricamente la formacion docente se ha enfocado en
actividades puntuales como talleres, cursos o diplomados dirigidos por
especialistas en temas educativos, que segun Bergmark (2020), desarrollaban

competencias docentes sin tomar en cuenta el contexto real.

Vezub (2019) sostiene que, a pesar de los esfuerzos desplegados por las
politicas de formacién docente en América Latina, persisten procesos de
descontextualizacién en las propuestas formativas. Esto se debe a la
insuficiencia de incentivos y mecanismos de reconocimiento profesional, o bien,
por la debilidad de marcos normativos que garanticen la calidad y pertinencia de

la oferta formativa.

Por tanto, la formacion continua docente adquiere un caracter estratégico
pues constituye un medio para que los docentes innoven, diversifiquen sus
estrategias didacticas y den respuesta a las necesidades del entorno escolar
(Gonzalez-Fernandez et al., 2019). Esta formacion, segun Quiroz (2015) se
estructura en dimensiones complementarias: la educativa, enfocada en la
renovacion curricular; la pedagodgica, relacionada con la mediacion del
aprendizaje; la humana, orientada al fortalecimiento de la identidad y el
desarrollo profesional; y /a investigativa, dirigida a la produccion de conocimiento

y la innovacion.

A lo largo de la historia, el término formacién continua ha sido objeto de
varias conceptualizaciones, que como sefiala Vezub (2019) se reflejan en
denominaciones como perfeccionamiento, formacién permanente, actualizacion,

formacion en servicio, entre otras. Estas variaciones responden a las cambiantes

" De acuerdo con la Estrategia Nacional de Formacion Continua 2023, un dispositivo formativo
es el componente de una intervencion que organiza a los colectivos docentes en un espacio y
tiempo definidos para promover el aprendizaje individual y colectivo orientado a la mejora de la
practica. Puede adoptar diversas modalidades (seminario, taller, curso, academia, grupo de
analisis, entre otras) y debe incorporar procesos de reflexion, narrativa pedagdgica y analisis
critico como ejes para la transformacion profesional (SEP, 2023).
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demandas que la politica educativa asigna al rol del docente, dentro del contexto
educativo y en el ambito mas amplio de la sociedad. De manera que como lo
menciona Reza (2019) la reflexividad se presenta como una cualidad esencial

que permite a los docentes atender dichas demandas.

Segun Dussel (2020) que el trabajo docente esta en constante
transformacién, impulsado continuamente sobre la practica reflexiva, en el
sentido de compartir y dialogar experiencias con la comunidad educativa, de
cuestionar el contenido de los espacios formativos y, sobre todo, de redireccionar

y reposicionar la practica docente.

Para Sandoval (2020) la formacién continua pretende equipar a los
docentes con las herramientas necesarias para abordar la creciente complejidad
de su labor educativa, particularmente en el marco actual de la llamada nueva
normalidad. Esta realidad exige no solo una constante actualizacion de
contenidos, sino también el fortalecimiento integral de las habilidades
profesionales, los valores y la propia identidad de las maestras y maestros en
servicio, al tiempo que se reconoce y valora su vasta experiencia y conocimiento

acumulado.

Este panorama destaca la necesidad de priorizar el Desarrollo Profesional
Docente (DPD), puesto que el profesorado desempena una funciéon esencial
para garantizar y fortalecer la mejora educativa a nivel internacional (Schachter
et al., 2019). Las iniciativas de formacion continua contribuyen al fortalecimiento
de las competencias, saberes, actitudes y vivencias del profesorado, al respecto
Egert et al. (2020), afirma que los programas de formacién continua inciden
positivamente en el enriquecimiento de las practicas pedagogicas, mediante el
fortalecimiento de la gestion escolar y el acompafiamiento emocional de las

profesionales en servicio.

En esencia, se trata de generar espacios para la reflexién de su practica
docente, definida por Dewey (1998) como aquel proceso sistematico que implica
la valoracion persistente y cuidadosa de toda creencia o forma de conocimiento.
En decir, es la manera en como el hombre se acerca y analiza su realidad, de tal
suerte que la experiencia y la observacion sirven como referentes para

enriquecer la perspectiva de esta (Pichardo, 2013).
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Desde esta perspectiva, las maestras y los maestros se puedan apropiar
criticamente de la realidad educativa, trascendiendo con la habitual perspectiva
del docente como mero receptor pasivo de conocimientos, tal como lo sehala
Imbernén (2020). Al hacerlo, los docentes se comprometen con su propio
desarrollo profesional y con el desarrollo integral de sus alumnos. Reflexionar
activamente sobre la practica docente, implica, una perspectiva critica basada

en el didlogo, que enrique una educacién mas significativa y humanizada.

La investigacion sobre las CPA contempla su influencia o no en los
procesos de ensefianza y aprendizaje, al igual que los componentes
circunstanciales que favorecen u obstaculizan el éxito de programas formativos.
Elementos como la cultura organizacional, el liderazgo pedagogico y las
condiciones de participacion son fundamentales para realizar analisis profundo.
Esta perspectiva posibilita el reconocimiento de estrategias exitosas y métodos
funcionales para el desarrollo de las CPA en contextos educativos mexicanos,
como Hidalgo, Guerrero, Campeche, Chiapas y Sinaloa, lo que tendra

implicaciones practicas para la mejora educativa.

1.2. Preguntas de investigacion

De lo anterior se derivan las siguientes preguntas de investigacion:

1.2.1. Preguntas General

¢, De qué manera las comunidades profesionales de aprendizaje contribuyen al

desarrollo profesional de docentes en formacion?
1.2.2. Preguntas Especificas

e ;Cudles son las caracteristicas y dimensiones de las comunidades
profesionales de aprendizaje que favorecen la reflexion critica y el
aprendizaje colaborativo entre los docentes en formacién?

e ;De qué manera los docentes en formacién perciben cambios 0 mejoras en
su practica pedagogica derivadas de su participacion en una comunidad
profesional de aprendizaje?

e ;Qué necesidades, retos o problematicas inciden en el desarrollo de las
comunidades profesionales de aprendizaje y qué estrategias de

17



afrontamiento implementaron sus miembros para dar continuidad al proceso

formativo?

1.3. Objetivos de investigacion

De lo anterior se derivan los siguientes objetivos de investigacion:

1.3.1. Objetivo General

Analizar la contribucién de las comunidades profesionales de aprendizaje al

desarrollo profesional de docente en formacion.

1.3.2. Objetivos Especificos

e Identificar las caracteristicas y dimensiones de las comunidades
profesionales de aprendizaje que favorecen la reflexion critica y el
aprendizaje colaborativo entre los docentes en formacién.

e Describir los cambios y mejoras que los docentes en formacion perciben en
su practica pedagdgica como resultado de su participacion en una
comunidad profesional de aprendizaje.

e Reconocer las necesidades, retos o problematicas que inciden en el
desarrollo de las comunidades profesionales de aprendizaje, asi como las
estrategias de afrontamiento que implementan sus miembros para dar

continuidad al proceso formativo.

1.4. Supuesto de investigacion

Las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA) constituyen un medio
eficaz para promover la reflexion de la practica, el aprendizaje colaborativo y el
Desarrollo Profesional Docente (DPD). Ademas, tienen un rol importante en la
conformacién de nuevas culturas escolares orientadas al cambio, en beneficio

de la calidad de la ensefanza y el aprendizaje.
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1.5. Justificacion

De acuerdo con Vezub (2007) los docentes han sido parte medular dentro de
todo proceso educativo, particularmente en el disefio e implementacién de
politicas relacionadas a su formacién. Desde hace tiempo, se han impulsado
iniciativas destinadas al desarrollo profesional continuo. Sin embargo, persiste
un vacio de conocimiento respecto a cdmo las comunidades profesionales de
aprendizaje (CPA) operan en contextos reales de practica docente en México,
especialmente en lo referente a las dinamicas internas que favorecen o dificultan

el aprendizaje colaborativo.

A pesar de que la literatura revisada reconoce el potencial que tienen las
comunidades profesionales de aprendizaje como espacios que propician la
colaboracién y la reflexion de la practica, mismos que potencian el desarrollo
profesional de los docentes en servicio. La evidencia empirica nacional ha sido
poco explorada desde enfoques criticos y contextuales que exploren los factores
que posibilitan o limitan su alcance, lo que fundamenta la necesidad del presente

estudio.

El enfoque de la investigacion se orienta a analizar la contribucién de las
comunidades profesionales de aprendizaje en el desarrollo profesional de
docente en formacién. Este estudio genera nueva informacién sobre las
interacciones, practicas colaborativas y percepciones de aprendizaje de los
docentes participantes. Ademas, aporta elementos para comprender queé
mecanismos dentro de las CPA contribuyen de manera efectiva al fortalecimiento

de la practica docente.

En consecuencia, buscara ampliar el analisis de los procesos sociales por
los cuales las maestras y los maestros aprenden de sus pares, particularmente
en un entorno de aprendizaje colaborativo como el de las comunidades
profesionales de aprendizaje. Asimismo, se ofrecen sugerencias mas
estructuradas respecto a la organizacion y el fortalecimiento de las interacciones

en las CPA a fin de incrementar su impacto en el desarrollo profesional docente.

Los beneficiarios directos son las maestras y los maestros (con diversas

funciones), al contar con un analisis sistematizado que visibiliza sus experiencias
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y aprendizajes en el marco de la formacion continua. Los beneficiarios indirectos
seran los equipos directivos, asesores técnicos pedagogicos, responsables de
formacion docente y disefiadores de programas de formacién continua, quienes
podran tomar decisiones informadas para mejorar la organizacion y
funcionamiento de las CPA. Asimismo, los estudiantes de educacion basica se

veran favorecidos como consecuencia de practicas docentes fortalecidas.

La investigacion se adscribe a la Linea de Generacion y Aplicacion del
Conocimiento LGCA: Curriculum, innovacion pedagodgica y formacion, que tiene
como proposito posicionar a la investigacion en y sobre la educacion desde la
perspectiva del disefio curricular y los procesos pedagogicos y didacticos
encaminados a mejorar la formacion de alumnos y profesores, considerando la
reflexion critica sobre contextos institucionales, tecnologias y la propia

subjetividad de los agentes y sujetos involucrados en la educacion

Este estudio aportara al enriquecimiento de practicas de formacion
docente gracias al analisis de las percepciones de aprendizaje de los docentes.
Al articular vivencias, reflexiones, y transformaciones reales, se busca identificar
la eficacia de las CPA como herramienta para el desarrollo profesional,
aportando evidencia empirica para la mejora continua de los programas de

formacion docente en México.

La investigacion contribuye con el nivel tedrico, puesto que las
comunidades de aprendizaje brindan un espacio en donde los docentes pueden
construir conocimiento. Desde la perspectiva constructivista, el aprendizaje es
un proceso dinamico y colaborativo, en donde se desarrollan habilidades
cognitivas (relacionadas al pensamiento y al conocimiento), habilidades afectivas
(relacionadas con actitudes y emociones), durante este proceso, la interaccion
con otras personas y el contexto en donde se desenvuelven juegan un papel
crucial (Vigotsky, 1979).

Los hallazgos impulsaran nuevas investigaciones al ofrecer una base
empirica solida sobre la conformacion de comunidades profesionales de
aprendizaje en el contexto mexicano. Sus hallazgos podran orientar futuras
lineas de investigacién relacionadas a: Estudios Sociales y Culturales en

Educaciéon, Politica Educativa, Sujetos Sociales, Gestion y Desarrollo

20



Institucional, Diagndstico, Evaluacion y Planeacion Educativa, asi como Estudios

Comparados en Educacion.
1.6. Alcances y limitaciones

En el presente apartado, se examinan los alcances y limitaciones de la presente
investigacion doctoral, destacando la importancia que tiene abordar ambos de

manera equilibrada y ética.
1.6.1. Alcances

La investigacion propuesta, tiene alcances significativos, respecto a la
mejora de su practica docente y el desarrollo profesional, pues el intercambio de
ideas y experiencias en grupo, que se propicia dentro de las comunidades
profesionales de aprendizaje, ayuda a los docentes a reconocer la importancia
de su labor (Eirin, 2018).

El impacto potencial de esta tesis es significativo, pues proporciona una
comprension mas profunda de cémo las comunidades de aprendizaje pueden
influir en el desarrollo profesional de los docentes en formacién. El conocimiento
que se genere a raiz de este estudio no solo beneficiara a los futuros programas
de formacion docente, sino que también contribuye al mejoramiento continua de

la practica docente, y por ende al éxito académico de sus estudiantes.
1.6.2. Limitaciones

Cabe resaltar que los docentes que participan en esta investigacion tienen
caracteristicas particulares, cuyas experiencias corresponden a contextos unicos
y por lo mismo se comprenden en su singularidad, sin embargo, a pesar de
compartir ciertos rasgos, es imposible unificar perspectivas, pues de acuerdo con
Rodriguez y Valldeoriola (2010) la perspectiva cualitativa no pretende realizar

generalizaciones, mas bien dar cuenta de la situacion real de los sujetos.

El presente capitulo proporciona una base sdlida para investigar el
impacto de las Comunidades Profesionales de Aprendizaje en el desarrollo
profesional de los docentes, proponiendo un estudio que no solo contribuira al

campo tedrico, sino que también ofrecera implicaciones practicas significativas
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para la mejora de la formacion docente en México promoviendo una educacion

inclusiva y de calidad.

Tanto las preguntas, como los objetivos planteados y el supuesto de
investigacion orientan el desarrollo del estudio, centrandose en como las
Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA) pueden fomentar un ejercicio
analitico, reflexivo y critico de la practica docente en los estados de Campeche,
Chiapas, Guerrero, Hidalgo y Sinaloa. La justificacion subraya la relevancia de
este estudio en el contexto actual, donde el desarrollo profesional continuo y

colaborativo es crucial para enfrentar los desafios educativos contemporaneos.
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Capitulo 2. Formacién Continua Docente 'y
Comunidades de Aprendizaje: Estado del Conocimiento
(2020-2025)

En este apartado se expone una revisidn critica, no exhaustiva, de
investigaciones realizadas en el contexto nacional e internacional, sobre la
formacion continua docente y comunidades profesionales de aprendizaje. Se
selecciond, revisé y analizé produccion académica publicada de 2020 a 2025. La
delimitacion temporal responde a la intencion de recuperar aportes recientes al
campo de la investigacion educativa que dialogan con los desafios

contemporaneos del desarrollo profesional docente.

La pesquisa documental se realizd en diversas bases de datos
especializadas en educacion, asi como en revistas cientificas, sitios electrénicos
portales de difusién de la produccion cientifica y repositorios académicos. Entre
las fuentes consultadas se encuentran, IRESIE (indice de Revistas de Educacion
Superior e Investigacion Educativa), Biblat, (Bibliografia Latinoamericana),
DIALNET; REED (Red de Estudios por la Educacion; Google Académico;
Biblioteca digital de la UAEH, TESIUNAM, entre otros.

Asimismo, se revisaron revistas electronicas especializadas en el campo
educativo, tales como: Alteridad. Revista de Educacion, Educational Research,
European Journal of Psychology of Education, Frontiers in Education,
Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado, Revista
Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado (REIFOP) y Revista

Iberoamericana de Educacion, entre otras.

El rastreo de informacion se llevd a cabo en el ambito nacional e
internacional. Se analizaron un total de 78 documentos, de los cuales 68
corresponden a articulos tedricos y de investigacion, seis a tesis doctorales y
cuatro a tesis de maestria, publicados en un periodo comprendido entre 2020 a
2025. A partir de su revision, se sistematizaron las principales tendencias en

torno a las tematicas de formacién de docentes y comunidades de aprendizaje.
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2.1. Criterios de busqueda de informacién

Para la seleccion de la literatura se establecieron los criterios de inclusion y
exclusién, los cuales se presentan en la Tabla 1. Se decidié incluir articulos y
tesis publicados a partir del afio 2020, debido a que este periodo marcé un punto
de inflexion en el contexto educativo contemporaneo, derivado de la crisis

sanitaria ocasionada por la pandemia de COVID-19.

Antes de este acontecimiento, los procesos de formacién continua del
profesorado se desarrollaban principalmente en modalidades presenciales; sin
embargo, la emergencia sanitaria propicid la revisibn de los paradigmas
educativos, dando paso a una acelerada transicién hacia entornos virtuales y
modalidades de aprendizaje mediadas por tecnologias digitales. Este cambio
abrupto impulso la digitalizacidn de los contenidos curriculares y de los procesos
educativos en general, con el fin de garantizar la continuidad de la formacion de

los docentes en servicio.

La necesidad de adaptarse a las circunstancias extraordinarias derivadas
de la pandemia evidencié la importancia de la flexibilidad, la innovacion
pedagogica y la integracién de las tecnologias digitales en el ambito educativo.
En este contexto, el afio 2020 representa un parteaguas en la manera en que se
concibe y se desarrolla la formacién continua docente, al promover la
incorporacion de modalidades de aprendizaje mediadas por herramientas

digitales.

Con base en lo anterior, para la seleccion de los documentos se
consideraron aquellos que incluyeran en sus titulos las palabras clave: formacién
docente, formacion continua, desarrollo profesional docente, comunidades de
aprendizaje, comunidades virtuales de aprendizaje y comunidades profesionales
de aprendizaje. A partir de ese criterio se identificaron un total de 68 para el
presente estado del conocimiento.
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Tabla 1. Criterios de busqueda de informacion

Criterios Inclusién Exclusion
Ponencias
Articulo tedrico Otras publicaciones
) . L Resefas
Tipo de Articulo de investigacion _
_ Informes no arbitrados
documento Tesis de Maestria o .
. Otras publicaciones sin
Tesis doctorales revision académica
Periodo de Documentos publicados entre Publicaciones fuera de
publicacion 2020-2025 este periodo

Ambito de estudio

Accesibilidad

Idioma

Palabras clave en
el titulo

Calidad
metodolégica

Investigaciones desarrolladas en el
contexto nacional e internacional
relacionadas con formacion docente
y comunidades de aprendizaje

Publicaciones de acceso abierto y
disponibles en texto completo

Espaiiol
Inglés
Portugués

Formacién docente; formacion
continua; desarrollo profesional
docente; comunidades de
aprendizaje; comunidades virtuales
de aprendizaje; comunidades
profesionales de aprendizaje

Investigaciones con claridad
conceptual, rigor metodolégico y
coherencia en el desarrollo del
estudio

Estudios que no abordan
la tematica de formacion
docente o comunidades
de aprendizaje

Documentos restringidos
o de pago sin acceso al
texto completo

Publicaciones en otros
idiomas

Documentos cuyos titulos
no contienen alguna de
estas palabras clave

Trabajos que carecen de
precision conceptual,
consistencia metodologica
0 descripcién del diseno
de investigacion

Fuente: Elaboracién propia.

Para la seleccion de los documentos, se establecieron criterios de inclusion y
exclusion, los cuales permitieron delimitar y depurar el corpus de analisis. Estos
criterios consideraron aspectos como el tipo de documento, el periodo de
publicacion, la pertinencia tematica, el idioma, la accesibilidad y la calidad

metodoldgica de los estudios, tal como se muestra en la tabla anterior.
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2.2. Concentracion y analisis de datos

Las tesis y los articulos de investigacién cientifica seleccionados fueron
descargados e identificados mediante un sistema de codificacién que integro el
tipo de publicacion, el aino de publicacién (seguido de un guion) y el titulo del
documento. Este procedimiento permitid organizar y facilitar la localizacién de

cada una de las fuentes analizadas durante el proceso de revision.

Previo a la sistematizacion, se realizd una lectura preliminar de la
informacion a partir del titulo, el resumen, la metodologia y los principales
hallazgos que encontraron los investigadores, con el proposito de verificar su
pertinencia con respecto al objeto de estudio. Posteriormente, se realizdé una
lectura exhaustiva de cada documento a fin de identificar los elementos
conceptuales, metodoldgicos y analiticos mas relevantes para el desarrollo del

estado del conocimiento.

La informacion considerada relevante fue sistematizada en una matriz de
analisis elaborada en Microsoft Excel. En dicha matriz se registraron los
siguientes aspectos: tipo de documento; ano de publicacidn; titulo de la
investigacion; fuente de publicacion, nombre del autor o de los autores; lugar de
procedencia; palabras clave; referencia bibliografica en formato APA (séptima
edicion); objetivo y preguntas de investigaciéon; técnicas e instrumentos de
recoleccion de datos; categorias de analisis; sujetos o participantes; nivel

educativo abordado; principales resultados y enlace al sitio web de consulta.

De igual forma, se elaboraron fichas de analisis conceptual, tedrico,
metodoldgico y de los principales hallazgos. Se recopil6 la informaciéon de cada
uno de los documentos y se establecieron dos categorias de analisis en funcion
de los hallazgos identificados: a) formacién continua b) comunidades de

aprendizaje.
2.3. Resultados

Tipo de produccion acadéemica

Con el propésito de caracterizar el tipo de produccion académica considerada en
el presente estado del conocimiento, se realizé un recuento de los documentos

seleccionados de acuerdo con su naturaleza de publicacién. En total se
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analizaron 78 trabajos, integrados por 68 articulos de investigacion y diez tesis
de posgrado. Esta clasificacién permite observar la procedencia de la produccién
cientifica incluida en el analisis y reconocer los espacios académicos en los que
se difunden o desarrollan las investigaciones relacionadas con la formacién

docente y las comunidades de aprendizaje.

Figura 1. Distribucion de los documentos analizados segun tipo de publicacion

Tesis de maestria

T,

Tesis doctorales

Articulos
87.2%

Fuente: Elaboracion propia.

Como se muestra en la Figura 1, la mayor parte del corpus analizado
corresponde a articulos de investigacion cientifica, mientras que en menor
proporcién se identifican tesis de posgrado, tanto de nivel doctoral como de
maestria. Esta distribucion refleja que una parte importante de los estudios sobre
la tematica se difunde a través de revistas académicas arbitradas, aunque

también se observa la presencia de trabajos derivados de procesos formativos
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de investigacion en programas de posgrado. Es importante mencionar que estos
datos representan unicamente al conjunto de documentos seleccionados para

este estado del conocimiento.
Publicaciones por afio

Se realiz6 un recuento de los documentos seleccionados de acuerdo con su afo
de publicacién. Con el propédsito de observar la produccion académica registrada
durante el periodo comprendido entre 2020 y 2025, asi como reconocer la
frecuencia con la que se han desarrollado estudios relacionados con la formacion

continua docente y las comunidades de aprendizaje en los afios recientes.

Figura 2. Distribucién de publicaciones por afio

20

2020 2021 2022 2023 2024 2025

Es posible observar en la Figura X, que la produccidn de investigaciones sobre
formacion docente y comunidades de aprendizaje seleccionadas para el
presente estado del conocimiento tiene una mayor concentracién de
publicaciones en los afios mas recientes. En particular, el ano 2025 registra el
mayor numero de estudios con 21 publicaciones, seguido de 2024 con 18 y 2023
con 14. En contraste, en los primeros anos del periodo analizado se identifican
menores frecuencias, con 11 investigaciones en 2022, ocho en 2021 y seis en
2020. Estos datos sugieren un interés creciente en el estudio de la formacién

continua docente y las comunidades de aprendizaje.
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Publicaciones por lugar de procedencia

Con el propdsito de identificar la procedencia geografica de las investigaciones
analizadas, se sistematizd el pais o contexto institucional en el que se
desarrollaron los estudios revisados. Los resultados evidencian una diversidad
de contextos nacionales e internacionales, con una mayor concentracion de
investigaciones producidas en paises de América Latina y Europa,
particularmente en México, Chile, Espana, Ecuador, Brasil, Peru, Argentina y

Colombia.

Asimismo, se identificaron estudios provenientes de otros contextos como
Estados Unidos, Reino Unido, Paises Bajos, Noruega, Alemania, Polonia, Israel,
Malasia, Tailandia y Sudafrica, lo que refleja el interés global por el estudio de la
formacion docente y las comunidades de aprendizaje. La Figura 3 presenta la

distribucion de las investigaciones segun el pais de procedencia.

Figura 3. Publicaciones por lugar de procedencia

coO EC

AR

Fuente: Elaboracion propia
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Se puede observar que la presencia de estudios provenientes de paises como
Brasil, Peru, Argentina y Colombia sugiere que el tema ha adquirido relevancia
en distintos contextos educativos de la region latinoamericana. Esto podria
relacionarse con los procesos de transformacion educativa que diversos
sistemas educativos han impulsado en las ultimas décadas, especialmente en lo
que respecta al desarrollo profesional docente y la colaboracion entre

profesores.

Por otra parte, la inclusion de investigaciones desarrolladas en contextos
internacionales (como Estados Unidos, Reino Unido, Paises Bajos, Noruega,
Alemania, Israel, Malasia, Tailandia y Sudafrica) evidencia que el interés por el
estudio de la formacién docente y las comunidades de aprendizaje trasciende el

ambito regional y forma parte de una agenda de investigacién de alcance global.

Investigaciones analizadas segun idioma de publicacion

De igual forma, se realizdé un recuento de los documentos seleccionados de
acuerdo con el idioma de publicacién. Para reconocer los idiomas predominantes
en la difusién de investigaciones relacionadas con la formacion continua docente
y las comunidades de aprendizaje dentro de los documentos analizados. En la

siguiente grafica se muestra la distribucion.
Figura 4. /dioma de publicacion

Portugueés
3.8%

Inglés
20.5%

Espanol
75.6%

Fuente: Elaboracion propia
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Como se observa en la Figura 4, la mayor parte de las investigaciones analizadas
se encuentran publicadas en idioma espafiol (59), seguido por estudios
difundidos en inglés (16) y, en menor proporcion, en portugués (3). La presencia
de documentos publicados en espafiol constituye un aporte relevante para la
presente investigacion, ya que permite visibilizar el fenomeno desde una
perspectiva que incorpora aportes provenientes de contextos académicos

hispanohablantes.

Colaboracion académica en la produccion cientifica: numero de autores por

publicacion

Otro aspecto relevante para el analisis de la produccion cientifica identificada
corresponde a la configuracion de la autoria en las publicaciones,
particularmente el numero de investigadores que participaron en cada trabajo. Al
examinar este elemento se pueden reconocer las dinamicas de colaboracién
académica presentes en el campo de la investigacion educativa e identificar si
dicha produccion se desarrolla a través de investigaciones individuales o

colectivas (Ver figura 5).

Figura 5. Numero de autores por publicacion

Fuente: Elaboracion propia
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Los resultados muestran una diversidad en la conformaciéon de autorias,
observandose publicaciones que van desde trabajos individuales hasta
investigaciones desarrolladas por equipos amplios. Se aprecia una mayor
presencia de publicaciones elaboradas por tres autores, seguidas por aquellas
producidas por un solo autor y por dos investigadores, lo que sugiere que la
produccion académica en este ambito tiende a desarrollarse principalmente en

equipos de investigacion de tamarfo reducido.

De manera complementaria, el analisis permitié identificar autores que participan
en mas de una publicacién dentro del corpus analizado. En particular, Francisco
Imbernon, investigador espafol ampliamente reconocido en el ambito de la
formacion docente, asi como Graciela Cordero Arroyo, catedratica de la
Universidad Autonoma de Baja California (UABC) en México, y Lea Vezub,
investigadora argentina vinculada al estudio del desarrollo profesional docente,
quienes con sus trayectorias consolidadas se posicionan como referentes

tedricos y analiticos en este campo de estudio.

También participan reiteradamente otros autores como Tirso Celedén-Lacayo,
Alvaro Malespin y Miroslava Romero Diaz, provenientes del contexto
centroamericano, asi como de investigadores latinoamericanos como Marcela
Peria Ruz, Manuel Flores-Fahara, Josefina Bailey-Moreno y Roxana Patricia
Ledn Gonzalez, cuyas publicaciones reiteradas evidencian trayectorias en
proceso de consolidacion dentro de la produccion cientifica analizada. La
identificacion de estas trayectorias permite reconocer lineas de investigacion

consolidadas y referentes tedricos en el ambito de la formacién docente.
Analisis de los titulos de las publicaciones

De igual forma se identificaron tematicas relevantes dentro de la produccién
cientifica (Ver Figura 6). En primer lugar, se observa una presencia significativa
de estudios centrados en la formacioén continua y el desarrollo profesional
docente (23), mismos que evidencia el interés de la investigacion educativa por
comprender los procesos de actualizacion permanente del profesorado en

distintos niveles del sistema educativo.
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Algunos trabajos abordan la formacién docente desde la perspectiva de politicas
educativas, modelos formativos y programas institucionales (5), o que refleja la
preocupacion por analizar las condiciones normativas que orientan el desarrollo
profesional docente. Parte importante de los estudios se vincula con la
incorporacion de tecnologias digitales y modalidades de formacion en linea (16),
tendencia que se intensifico a partir del contexto de la pandemia por COVID-19,
dando lugar a investigaciones sobre educacion virtual, competencias digitales

docentes y experiencias formativas mediadas por tecnologias.

Figura 6. Titulos de las publicaciones
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Por otra parte, algunos titulos evidencian un creciente interés por el aprendizaje
colaborativo (5) y las comunidades profesionales de aprendizaje (19), en las
cuales el desarrollo profesional docente se concibe como un proceso colectivo
que se construye mediante la interaccidn, la reflexion conjunta y el intercambio
de saberes entre pares. Mientras que seis estudios articulan la formacién
docente con procesos de liderazgo educativo, gestidon escolar y cultura
organizacional, lo que sugiere que las comunidades de aprendizaje también son

analizadas como estrategias para la mejora institucional.
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Tendencias conceptuales (palabras clave)

El analisis de frecuencia de las palabras clave utilizadas en las publicaciones

permitid identificar los principales conceptos que estructuran el campo de

investigacion educativa de este estudio. Los términos mas recurrentes

corresponden a formacién docente, desarrollo profesional docente y formacién
continua, lo que evidencia que la produccion cientifica se centra en los procesos

de actualizacion y aprendizaje profesional del profesorado a lo largo de su

trayectoria laboral. Asimismo, se destaca la presencia de conceptos como

comunidades profesionales de aprendizaje, colaboracion docente y liderazgo
educativo, los cuales reflejan un creciente interés por enfoques que conciben el

desarrollo profesional docente como un proceso colectivo y situado. Tal como se

muestra en la siguiente nube de palabras.

Figura 7. Nube de palabras clave
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De igual manera, la aparicion de términos relacionados con tecnologia educativa,
competencia digital docente y educacion en linea evidencia la creciente
influencia de los entornos digitales en los procesos de formacion docente
contemporaneos. Con el propédsito de profundizar en la comprensién de las
relaciones conceptuales presentes en la literatura analizada, se realizé un
anadlisis de coocurrencia de palabras clave, mediante el cual fue posible
identificar los términos que aparecen de manera conjunta con mayor frecuencia

dentro de las publicaciones revisadas.

A partir de este procedimiento se construyd una red de conceptos
interconectados, que permite visualizar las principales asociaciones tematicas y
los nucleos conceptuales que aparecen con mayor frecuencia dentro de las

publicaciones revisadas.

Figura 8. Concurrencia de palabras clave
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Produccion académica segun filiacion institucional de los autores

Otro elemento relevante para comprender la configuracion de la
produccion cientifica analizada corresponde a la filiacion institucional de los
autores, ya que permite identificar las universidades y centros de investigaciéon
desde los cuales se genera conocimiento sobre formacién docente vy

comunidades de aprendizaje. El analisis de las instituciones de adscripcion de
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los autores constituye una estrategia utilizada en los estudios de estado del
conocimiento para reconocer los espacios académicos donde se concentran
determinadas lineas de investigacion, asi como la diversidad de contextos

institucionales que contribuyen al desarrollo del campo.

Para ello, se realizé una revisibn de las filiaciones institucionales
reportadas en las publicaciones seleccionadas, con el propésito de identificar las
universidades y centros de investigacion que aparecen con mayor recurrencia
dentro del corpus analizado. Este procedimiento permite observar la presencia
de instituciones que participan de manera reiterada en la produccién cientifica y
en la diversidad geografica e institucional desde la cual se desarrollan

investigaciones sobre formacién docente y comunidades de aprendizaje.

Figura 9. Instituciones con mayor numero de produccion cientifica sobre formacion

docente y comunidades de aprendizaje.
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El andlisis de las filiaciones institucionales permite identificar una pluralidad de
universidades y centros de investigacion que participan en la produccion
cientifica sobre formacién docente y comunidades de aprendizaje. Entre las
instituciones que presentan mayor recurrencia se encuentran la Universidad de
Barcelona, la Universidad Auténoma de Baja California y la Universidad

Autonoma de Barcelona.

Igualmente, se observa la participacion reiterada de instituciones como la
Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso, el Tecnolégico de Monterrey, la
Universidad de Granada, la Universidad de Buenos Aires y la Universidad
Americana. El analisis incluye una amplia variedad de universidades y centros
de investigacion de diferentes regiones del mundo, particularmente de América

Latina, Europa y, en menor medida, América del Norte, Asia y Africa.
Produccion cientifica segun revistas de publicacion

Con el propésito de identificar los espacios editoriales donde se concentra la
difusion del conocimiento sobre formacion continua docente y comunidades de
aprendizaje, se realizé un analisis de las revistas académicas en las que fueron
publicados los articulos seleccionados. Los resultados evidencian una dispersion
considerable de la produccién cientifica en multiples revistas académicas, esto
indica que la investigacion sobre formacién continua docente y comunidades de

aprendizaje se distribuye en diversos espacios de publicacion.

Dentro de la produccion cientifica analizada, las publicaciones se concentran en
revistas especializadas en educacion y disciplinas afines, con diferentes niveles
de posicionamiento editorial. Algunas de estas revistas, como European Journal
of Psychology of Education, se encuentran clasificadas en cuartil Q1 en las
categorias de educacion y psicologia del desarrollo. Otras, como Frontiers in
Education, cuentan con cuartiles Q2 en Educacion, reflejando una presencia
consolidada en el segundo nivel de impacto dentro de la literatura educativa. De
igual manera, revistas como Journal of Education for Teaching registran factores

de impacto competitivos dentro de su categoria en Web of Science.
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Por otra parte, varias de las revistas incluidas son publicaciones especializadas
en contextos iberoamericanos, muchas de ellas indexadas en plataformas
relevantes para las ciencias de la educacion (como Latindex, Dialnet o
RedALyC). Aunque dichas revistas no siempre cuentan con cuartiles en bases
de datos internacionales como Scopus o0 WoS, su inclusion en indices regionales
indica que constituyen canales validos y pertinentes de circulacion cientifica en
el ambito educativo, especialmente para la difusién de investigaciones con

enfoque contextual o regional.
Objetivos de investigacion

Aunado a lo anterior se realizé un analisis comparativo de los objetivos de las
investigaciones revisadas con el propodsito de identificar las principales lineas
tematicas que configuran el campo de estudio sobre la formacion docente y las
comunidades de aprendizaje. Los estudios analizados abordan una diversidad
de objetivos orientados a comprender las condiciones, procesos y resultados

asociados al desarrollo profesional del profesorado.

A partir de este analisis, los objetivos de investigacion se agruparon en cinco
lineas tematicas segun su enfoque tematico: politicas, modelos y tendencias de
la formacion docente; evaluacion, impacto y percepciones sobre la formacion
docente; disefio, implementacion e innovacion en programas de formacién
docente; Competencias docentes y necesidades de desarrollo profesional y
Comunidades profesionales de aprendizaje, colaboracion y redes docentes, las

cuales se presentan a continuacion (Tabla 2).

Tabla 2. Lineas tematicas

Linea tematica Autores Descripcion
Politicas, modelos Derossi et al. (2024); Estos estudios buscan
y tendencias de la Gongalves et al. (2024); comprender cémo se
formacion docente Jaime (2024); Imbernén conceptualiza, organiza 'y

(2024); Imberndn (2020); evoluciona la formacion

Lagar et al. (2022); Ledn docente a nivel institucional y
et al. (2022); Aguirre- sistémico. Incluyen analisis de

Canales et al. (2021); politicas educativas,
Bwetenga et al. (2020); tendencias internacionales,
Dussel (2020); Merino et modelos de desarrollo
al. (2025) profesional y debates teoricos
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sobre la formacion continua del
profesorado.

Evaluacion,
impacto y
percepciones
sobre la formacion
docente

Viguera et al. (2025),
Reyes-Bravo et al. (2025);
Benitez-Notario et al.
(2025); Cevallos et al.
(2025); Bittencourt et al.
(2024); Gomez et al.
(2020); Wang et al. (2023);
Smith (2025)

Estudios que examinan cémo

los docentes perciben los
procesos formativos vy el
impacto que tienen estos en su
desarrollo profesional,
autoeficacia, practicas
pedagogicas o] cultura
profesional. Generalmente

utilizan encuestas, entrevistas
o estudios de caso para
analizar la experiencia docente.

Disefio,

implementacion e
innovacién en
programas de

formacioén docente

Amaya-Fernandez et al.
(2024); Cela (2024);
Almonacid (2023);

Martinez-Pulgarin (2022);
Patphol (2022); Figueroa-
Céspedes et al. (2025);
Layton et al. (2023);
Castro (2025)

Estudios que proponen
intervenciones formativas
concretas (programas,

metodologias o estrategias de
capacitacion). Se enfocan en
innovaciones pedagdgicas,
formacion STEM, inclusion
educativa, estrategias
institucionales o planes de
formacion orientados a mejorar
las competencias docentes.

4. Competencias

docentes y
necesidades de
desarrollo
profesional

Quifdnez et al. (2024);
Mata et al. (2023); Ferreira
(2022); Massuga et al.
(2021); Trujillo-Juarez et
al. (2025); Cano et al.
(2023); Carpenter et al.
(2025)

Esta categoria reune estudios
que buscan identificar las
competencias necesarias para
el ejercicio docente,
diagnosticar necesidades de
formacion y  analizar el

desarrollo de  habilidades
especificas (competencia
digital, tutoria, inclusion,

ensefanza en linea, etc.).

5. Comunidades
profesionales de
aprendizaje,
colaboracién y
redes docentes

Segev et al. (2025);
Hendrickx et al. (2025);
Gonzalez-Fernandez et al.
(2025); Tafur et al. (2025);
Lomos et al. (2025); Pena-
Ruz et al. (2024); Olmo-
Extremera et al. (2023);
Flores-Fahara et al

(2021); Imbern6n et al.
(2020); Ormeno et al.
(2024); Peralvo et al.

(2024); Meneses-Runza et
al. (2023)

Esta linea tematica estudia
cémo el aprendizaje profesional
se construye colectivamente
mediante comunidades de
practica, redes docentes o

liderazgo colaborativo. Se
analiza su impacto en el
desarrollo profesional, la

innovacion pedagoégica y la
mejora institucional.

Fuente: Elaboracién propia
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La literatura revisada aborda el fendbmeno desde multiples perspectivas
complementarias. Por un lado, algunos estudios se orientan al analisis de
politicas, modelos y tendencias de la formaciéon docente, lo que contribuye a
comprender los marcos conceptuales e institucionales que sustentan el
desarrollo profesional docente. Por otro lado, diversas investigaciones se centran
en evaluar el impacto y las percepciones del profesorado respecto a los procesos
formativos, lo cual permite analizar como estos influyen en las practicas

pedagogicas y en la construccion de la identidad profesional.

De manera complementaria, una parte importante de los trabajos se enfoca en
el disefio e implementaciéon de programas formativos, destacando propuestas
innovadoras orientadas al fortalecimiento de competencias profesionales.
Mientras que, otros estudios profundizan en la identificacién de competencias y
necesidades de desarrollo profesional, o que refleja el interés por alinear los

procesos formativos con las demandas actuales del contexto educativo.

Un aspecto significativo derivado de este analisis es la creciente atencién hacia
el papel de las comunidades profesionales de aprendizaje, la colaboracién
docente y las redes educativas, las cuales se configuran como espacios clave

para el desarrollo profesional y la mejora de las practicas educativas.
Abordaje metodoldgico

El analisis del enfoque metodoldgico de los estudios revisados muestra una
predominancia de investigaciones de caracter cualitativo (Ver figura 10). De los
78 estudios analizados, 53 emplean metodologias cualitativas, lo que representa
aproximadamente el 67.9 % del total. En menor proporcion se identificaron
investigaciones con enfoque mixto (14 estudios, 17.9 %) y cuantitativo (11
estudios, 14.1 %). Esta tendencia puede indicar que el estudio de la formacién
docente y de las comunidades de aprendizaje suele abordarse desde
perspectivas interpretativas que buscan comprender las experiencias y

percepciones de los principales actores involucrados.
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Figura 10. Abordaje metodolégico

Cuantitativo
14.1%

Fuente: Elaboracion propia.

La predominancia de estudios cualitativos identificada en la literatura respalda la
pertinencia de adoptar un enfoque metodolégico de esta naturaleza en la
presente investigacion. Ya que de acuerdo con Vasilachis (2006) los estudios
cualitativos permiten comprender en profundidad las experiencias, significados
en la vida de los sujetos, lo cual resulta especialmente relevante para analizar
procesos complejos como la formacidn docente y la participacidon en

comunidades de aprendizaje.
Técnicas e instrumentos utilizados en los estudios revisados

Bajo esta misma linea, los estudios seleccionados para este estado del
conocimiento han empleado diversas técnicas e instrumentos para la recoleccion
y analisis de datos (Figura 11). Se observa una amplia diversidad metodoldgica;
sin embargo, predominan las técnicas cualitativas orientadas a comprender

experiencias, percepciones y dinamicas de los procesos formativos.
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Figura 11. Técnicas para la recoleccion de datos
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Fuente: Elaboracion propia.

Entre las técnicas mas utilizadas se encuentran: entrevistas (especialmente
semiestructuradas y en profundidad); encuestas; observacién (participante o
naturalista); grupos focales/grupos de discusion y revision de
literatura/bibliografica. La entrevista semiestructurada es una de las técnicas
mas recurrentes, pues permite explorar de manera flexible las percepciones y
experiencias de los docentes en relacién con los procesos de formacion
profesional. Asimismo, la revision documental y bibliografica aparece con alta
frecuencia, especialmente en estudios de caracter tedrico o revisiones

sistematicas.

Los instrumentos utilizados para aplicar estas técnicas incluyen principalmente
cuestionarios (estructurados o con preguntas abiertas y cerradas), escalas tipo
Likert, bitdcoras y diarios reflexivos. Mientras que, para el procesamiento de la
informacion, los estudios emplean diferentes estrategias analiticas, entre las que
destacan analisis documental, analisis de contenido, analisis tematico y mineria

de datos.
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Nivel educativo abordado en los estudios revisados

El analisis del nivel educativo en el que se desarrollaron las investigaciones
revisadas permite identificar una diversidad de contextos formativos; sin
embargo, se observan ciertas tendencias predominantes (Ver Figura 12). En
primer lugar, se destaca una mayor concentracion de estudios en el nivel de
educacion basica, que incluye educacion infantil, preescolar, primaria y
secundaria. Este predominio sugiere que gran parte de la investigacion sobre
formacion y desarrollo profesional docente se orienta hacia los niveles
educativos donde se desarrollan los procesos educativos iniciales del alumnado
y donde el profesorado enfrenta retos pedagogicos significativos relacionados

con la ensefanza, la inclusion y la innovacién educativa.

Figura 12. Nivel Educativo
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Fuente: Elaboracion propia.

En segundo lugar, se identifica un grupo importante de investigaciones centradas
en la formacién docente, tanto inicial como continua. Estos estudios analizan
procesos de preparacion, actualizacion y desarrollo profesional del profesorado,
asi como estrategias de formacion, comunidades de aprendizaje y programas de

capacitacién orientados a fortalecer las competencias docentes.
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Asimismo, se registran investigaciones realizadas en el ambito de la educacion
superior, particularmente en contextos universitarios y de posgrado. Sin
embargo, su presencia es menor en comparacion con los estudios enfocados en
educacion basica y formacién docente. También se identifican algunos trabajos
que abordan mas de un nivel educativo, por ejemplo, investigaciones que
incluyen simultaneamente educacion basica y media superior o analisis del

sistema educativo en su conjunto.
Sujetos participantes en los estudios revisados

Se observa que el profesorado constituye el grupo de participantes mas
frecuente, lo cual resulta coherente con el objeto de estudio predominante en la
literatura analizada, centrado en los procesos de formacién, actualizacion y
desarrollo profesional docente. En el 35.4% de los estudios, los docentes
participan como sujetos principales, ya sea de manera individual o en conjunto

con otros actores educativos (Ver Figura 13).

Figura 13. Sujetos participantes
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Asimismo, 5% de las investigaciones incorporan la participacién de directivos
escolares, supervisores, asesores técnico-pedagogicos y facilitadores, lo que

permite ampliar la comprensién de los procesos formativos desde una
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perspectiva institucional y de liderazgo educativo. En menor medida, también se
identifican estudios que incluyen estudiantes (2%), formadores de docentes
(3%), investigadores y otros profesionales del ambito educativo, particularmente
en investigaciones relacionadas con programas de formacion inicial o procesos

de acompafiamiento pedagogico (15%).

Por otra parte, se identific6 un numero considerable de estudios en los que no
se reportan sujetos participantes, debido a que corresponden a investigaciones
de caracter documental, tedrico o revisiones sistematicas de la literatura (32.9%).
En estos casos, el analisis se centra en la revision y sistematizacion de
documentos, articulos cientificos 0 marcos conceptuales, por lo que no implica

la participacion directa de actores educativos.

2.4. Ejes de analisis

La revision y el analisis de las investigaciones revisadas, permitio
identificar cuatro ejes de analisis, con relacién a la a) formacion continua y
desarrollo profesional docente; b) aprendizaje colaborativo y comunidades
profesionales de aprendizaje; c) liderazgo educativo y cultura organizacional
escolar y d) la integracion de tecnologias y entornos digitales en la formacion

docente, como se describe a continuacion.
a) Formacion y desarrollo profesional docente

Una de las lineas predominantes en la literatura revisada se centra en la
formacién como eje del desarrollo profesional docente. Las investigaciones como
las de Diaz et al. (2025); Quifidnez et al. (2024) e Imbernén (2024) coinciden en
que la actualizacién permanente del profesorado constituye un elemento clave
para mejorar la calidad educativa y responder a los cambios sociales que

caracterizan a los sistemas educativos contemporaneos.

Desde esta perspectiva, la formacién docente se concibe como un proceso
permanente a lo largo de la vida profesional, orientado al fortalecimiento de
competencias pedagogicas, tecnoldgicas y reflexivas, asi como a la promocién

de procesos de innovacion educativa y mejora de la practica docente.
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Mientras que, la formacion inicial constituye un componente fundamental para
comprender las trayectorias profesionales docentes. Los estudios revisados
analizan aspectos como la institucidon donde se recibié la formacion, la duracién
de los programas y la articulacion entre los componentes tedricos y practicos
(elementos que permiten evaluar la pertinencia y calidad de la preparacion inicial

de los docentes que participan en las investigaciones).

No obstante, algunos trabajos como los de Ceballos-Vacas et al. (2025) y Mena
et al. (2024) advierten deficiencias en esta etapa formativa. Ya que sus estudios
realizados en el contexto iberoamericano (Espafa y Ecuador, respectivamente)
evidencian que la formacion inicial presenta limitaciones para preparar a los
docentes frente a desafios contemporaneos como la inclusién educativa, la

relacion escuela-familia o la integracion de tecnologias en el aula.

Por su parte, la formacion continua aparece en la literatura como un componente
central para la actualizacion profesional del profesorado. Los estudios analizados
describen diversos objetivos y enfoques de los programas formativos, y su
alineacion con politicas educativas nacionales e internacionales orientadas al
fortalecimiento de la profesion docente. En este sentido, Quifidnez et al. (2024)
y Derossi et al., (2024) analizan los elementos tedricos y practicos incluidos en
las acciones formativas y su pertinencia frente a los desafios actuales de la
educacion. Los resultados empiricos muestran que los programas de formacion
continua pueden generar impactos positivos en los niveles del desarrollo

profesional docente.

Por ejemplo, el estudio de Viguera et al. (2025) reporta una alta valoracion de los
cursos de formacién por parte del profesorado, al igual que avances significativos
en la concepcién del rol docente y mejoras en indicadores de rendimiento
académico. De manera similar, Reyes-Bravo et al. (2025) identifican que el uso
del modelo de Estudio de Clases (EC)? contribuye al fortalecimiento de la

2 El Estudio de Clases (EC) es una metodologia de desarrollo profesional docente de caracter colaborativo
en la que un grupo de profesores planifica, observa, analiza y mejora de manera conjunta una leccién con
el proposito de comprender mejor el aprendizaje de los estudiantes y perfeccionar la ensefianza
(Kanellopoulou & Darra, 2019).
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autoeficacia profesional y las expectativas docentes hacia los estudiantes,

ademas de promover la colaboracion entre pares y la reflexion sobre la practica.

De igual forma, Cevallos et al. (2025) y Quindnez et al. (2024) subrayan que la
formacion continua contribuye a mejorar la calidad educativa mediante el
fortalecimiento de competencias profesionales y el desarrollo de estrategias
didacticas innovadoras. Sin embargo, identifican desafios importantes como la
fragmentacién de los procesos formativos, la escasa articulacion entre las
actividades de capacitacion, las necesidades reales de las escuelas y la
persistencia de modelos tradicionales de formacion centrados en la transmision

de contenidos (Ibarra, 2025; Gongalves et al., 2024).

Otro aspecto relevante identificado en la literatura revisada se relaciona con la
alineacion de la formacion docente con los desafios concretos de la practica
educativa. Por ejemplo, la investigacion de Mata et al. (2023) sefiala que, en
muchos casos, los programas formativos no responden plenamente a las
problematicas que enfrentan los docentes en el aula, ya que identifican una
brecha entre las competencias profesionales requeridas y la formacién recibida
por el profesorado, especialmente en areas como la investigacion educativa y la

integracion didactica de tecnologias.
b) Aprendizaje colaborativo y comunidades profesionales de aprendizaje

Un segundo eje de andlisis se relaciona con el desarrollo profesional docente
basado en el aprendizaje colaborativo, particularmente a través de comunidades
profesionales de aprendizaje (CPA), redes docentes y otras formas de
organizacion colectiva del trabajo pedagdgico. Wang et al. (2023); Layton et al.,
(2023) y Pena-Ruiz (2023) sefalan que estos espacios favorecen el intercambio
de experiencias y la reflexién sistematica sobre la practica docente. Desde esta
perspectiva, segun los autores, el desarrollo profesional deja de concebirse
como un proceso individual centrado en la capacitacion externa y se reconfigura
como un proceso social que se construye a través de la interaccion entre

docentes.

Al respecto, Segev et al. (2025); Hendrickx et al. (2025) y Figueroa-Céspedes et

al. (2025) evidencian que la participacion en comunidades profesionales de
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aprendizaje fortalece procesos de reflexion sobre la practica. Dichas
comunidades constituyen espacios donde los docentes comparten experiencias,
analizan problemas de ensefianza y desarrollan una comprension mas profunda
de las necesidades de los estudiantes. Afirmando que la colaboracion
profesional permite construir un sentido de pertenencia a una comunidad

profesional.

Las investigaciones revisadas muestran que las practicas colaborativas adoptan
diversas formas organizativas dentro de las instituciones educativas. Entre ellas
destacan dispositivos como el Estudio de Clases, los ateneos pedagdgicos, las
redes docentes, las reuniones colegiadas, las comunidades de practica y los
consejos técnicos escolares, los cuales promueven el analisis colectivo de la

ensefianza y la generacion de conocimiento pedagogico situado.

Los efectos positivos mas relevantes que reportan las investigaciones centradas
en comunidades profesionales de aprendizaje son: el fortalecimiento del
conocimiento disciplinar, la mejora de las practicas pedagogicas, el desarrollo de
metodologias de ensefianza mas efectivas y la construccion de culturas

escolares basadas en la colaboracion.

Mientras que algunos desafios para la implementacion efectiva de estas
comunidades son: el tiempo institucional para el trabajo colaborativo, la
persistencia de culturas escolares que privilegian el trabajo individual, la
ausencia de estructuras organizativas que apoyen el aprendizaje colectivo y la
escasa articulacion entre las politicas de formacion docente y las dinamicas
reales de las escuelas. Pues las experiencias de colaboracion se limitan a
encuentros esporadicos sin continuidad institucional dificultando su

consolidacion como verdaderas comunidades profesionales de aprendizaje.
c) Liderazgo educativo y cultura organizacional escolar

Otra de las lineas identificadas es el liderazgo escolar en la consolidacion de
comunidades de aprendizaje y procesos formativos colaborativos. Autores como
Pefia-Ruz et al. (2024); Tafur et al. (2025) y Ballangrud et al. (2022), senalan que
el liderazgo pedagogico y distribuido constituye un factor clave para promover

culturas institucionales orientadas al aprendizaje colectivo. En este sentido, la
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literatura indica que el desarrollo profesional docente requiere de condiciones

organizacionales y estructuras de colaboracion dentro de las escuelas.

Desde esta perspectiva, el liderazgo educativo implica analizar el papel que
desempenan los directores, supervisores o ATP’s dentro de los procesos
formativos, considerando aspectos como su estilo de liderazgo, las habilidades
de gestidn, las practicas de acompafiamiento pedagogico, su impacto en el

desempeno docente y en la cultura escolar.

Al respecto, Derossi et al. (2024); Imbernon (2024) y Vezub (2024) destacan que
el liderazgo escolar y la cultura organizacional influyen significativamente en la
efectividad de los procesos de formacion. Al igual que Cordero-Arroyo et al.
(2025) quienes evidencian que dispositivos institucionales como el Consejo
Técnico Escolar pueden constituir espacios relevantes para la actualizaciéon
profesional y la reflexion colectiva, siempre que existan condiciones adecuadas

de preparacion docente y acompafiamiento institucional.
d) Integracion de tecnologias y entornos digitales en la formaciéon docente

Una linea emergente se relaciona con la integracion de tecnologias digitales y
entornos virtuales en los procesos de formacion docente, fendmeno que adquiridé
especial relevancia a partir de la pandemia por COVID-19. La emergencia
sanitaria obligo a los sistemas educativos de todo el mundo a migrar rapidamente
hacia modalidades de ensefianza remota y virtual, lo que acelerd la incorporacion
de tecnologias digitales en la practica educativa y evidencio la necesidad de

fortalecer las competencias digitales del profesorado.

Bittencourt et al. (2024); Martinez-Pulgarin (2022) y Trujillo-Juarez et al. (2025)
sefalan que el desarrollo de competencias digitales se ha convertido en una
necesidad prioritaria para los docentes, especialmente a partir de los cambios
generados por la emergencia sanitaria, pues a raiz de ello, se impulsé el uso de
plataformas digitales, aulas virtuales y herramientas de comunicacion en linea
como estrategias para garantizar la continuidad educativa. Situacién que invité a
los docentes a desarrollar nuevas habilidades relacionadas con el disefo de

actividades en entornos virtuales.
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En el escenario pospandémico, las investigaciones de Segev et al. (2025) y
Carpenter et al. (2025) muestran que muchas de estas practicas digitales no
desaparecieron, sino que se integraron de manera permanente en los modelos
educativos, dando lugar a modalidades hibridas que combinan la ensefianza
presencial con el uso de recursos digitales. Este proceso ha contribuido a la

consolidacion de nuevas formas de interaccién pedagogica.

2.5. Vacios identificados en la literatura

A pesar de los avances identificados en la investigacion sobre formacion
docente, desarrollo y comunidades profesionales de aprendizaje, el analisis de
la literatura también permite reconocer diversos vacios y desafios que persisten
en el campo de estudio. En primer lugar, Aliaga et al. (2022) y Benitez-Notario et
al. (2025) reconocen la importancia de la colaboracién docente para el
fortalecimiento del desarrollo profesional, sin embargo, aun prevalecen
dinamicas de trabajo individual que limitan la consolidacion de comunidades

profesionales de aprendizaje y el desarrollo de culturas escolares colaborativas.

En segundo lugar, se observa que los programas de formacion docente
continuan implementandose mediante modalidades fragmentadas o
descontextualizadas, las cuales segun Ibarra (2025) y Vezub (2024) no siempre
se vinculan de manera directa con los problemas reales que enfrentan los
docentes en su practica educativa cotidiana. Esta situaciéon evidencia la
necesidad de avanzar hacia modelos de formacion mas situados y articulados

con las dinamicas propias de los contextos escolares.

A partir de los aportes de Hendrickx et al. (2025), se identifica un vacio relevante
en la literatura relacionado con el analisis del papel del facilitador dentro de estas
comunidades. Si bien dichos autores como Massuga, Soares y Doliveira (2021)
reconocen la importancia de esta figura para promover discusiones a un nivel
meta sobre la construccion de conocimiento (haciendo explicitos los procesos de
reflexion y desafiando a los docentes a profundizar y construir colectivamente a
partir de las ideas de los demas), este aspecto quedo fuera del alcance de su

estudio.

En consecuencia, persiste una escasez de investigaciones que analicen como
las intervenciones del facilitador se articulan con los patrones de interaccion
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docente y con los procesos de aprendizaje profesional que se desarrollan dentro
de estas comunidades. En este sentido, la presente investigacion busca
contribuir a la reduccién de este vacio al integrar explicitamente la perspectiva

del facilitador y analizar su papel como mediador en los procesos formativos.

Adicionalmente, Cano et al. (2023) y Quintero et al. (2018) advierten una escasa
oferta de programas de formacion continua orientados a tematicas como la
educacién para la sustentabilidad y la atencion a contextos rurales. Esta
situacion se ve agravada por factores geograficos y logisticos, ya que muchos
programas de formacion se desarrollan en las capitales de los estados, lo que
dificulta el acceso para docentes que laboran en zonas alejadas y limita su

participacion en estas oportunidades formativas.

No obstante, a pesar de estos desafios, diversos estudios coinciden en destacar
el potencial de las comunidades de aprendizaje para fortalecer el desarrollo
profesional docente. Por ejemplo, Flores-Fahara et al. (2021) evidencian que los
actores educativos valoran positivamente las oportunidades de colaboracion, lo
que sugiere que el trabajo colegiado y las redes de apoyo entre docentes
contribuyen significativamente a la mejora de la practica educativa y al

fortalecimiento de la calidad educativa.

De manera complementaria, Miyagui (2024) subraya la importancia del liderazgo
y la gestion escolar en el éxito o fracaso de estas comunidades, sefialando que
el desarrollo de habilidades de liderazgo por parte de los docentes y directivos
resulta fundamental para promover dinamicas de colaboracion sostenidas en las

instituciones educativas.

Este analisis ha permitido reconocer que la formacion docente continua, el
desarrollo profesional y las comunidades de aprendizaje constituyen ejes
centrales en la investigacion educativa contemporanea. En particular, los
hallazgos evidencian la importancia de profundizar en estudios que analicen de
manera situada los procesos de interaccion, liderazgo pedagdgico y construccion
colectiva de conocimiento dentro de las comunidades profesionales de

aprendizaje, especialmente en contextos educativos latinoamericanos.
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En este marco, dos aspectos adquieren especial relevancia y se constituyen
como criterios estructurantes para el analisis: por un lado, la interaccion dinamica
entre la formacion docente continua y la generacion de comunidades
profesionales de aprendizaje; y por otro, el efecto sinérgico que esta relacion
puede generar en el fortalecimiento del desarrollo profesional docente de manera

integral.
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Capitulo 3. Marco Teérico: Fundamentos

constructivistas y socioculturales del aprendizaje

Una vez delimitada la situacién problematica, el objetivo de este apartado es
presentar los referentes teodricos que respaldan esta investigacién, con la
finalidad de definir marcos epistemolégicos y tedricos que direccionen el analisis,
y la reflexion critica sobre los supuestos que fundamentan a las Comunidades

Profesionales de Aprendizaje (CPA).

La estructura del presente capitulo se sustenta a partir de dos pilares teoricos
esenciales: el constructivismo y la teoria sociocultural del aprendizaje, propuesta
por Vygotsky (1996). Ambas visiones conciben al conocimiento como una
construccion activa, que no se transmite de forma unidireccional, sino como un
proceso situado y mediado socialmente. Desde este sentido, el aprendizaje se
concibe como una construccion contextualizada y dialodgica, en el que los sujetos
elaboran significados de manera activa, dada su interaccion con otros y con su

entorno sociocultural.

3.1. Fundamentos teodricos del constructivismo

A pesar del creciente interés en la institucionalizacion de los procesos de
formacion docente, aun existe controversia respecto a lo que constituye
realmente este proceso, y como es que debe llevarse a cabo. La formacién
docente va mas alla de la capacitacion y el trabajo, lo cual implica el desarrollo
de potencialidades que pondran a disposicion de otras personas dentro de una

relacion social cotidiana.

Este planteamiento lleva a reconocer que la formacion docente no se puede
separar de su identidad personal, ni de sus interacciones sociales, por tanto, su
estudio debe considerar el contexto y la persona en si misma (Diaz-Barriga,
2002). Razoén por la cual se opta por el uso de la teoria constructivista para

estudiar el fendmeno de la formacion docente.

A través de los anos, la formacién docente se ha visto influenciada por diversos
paradigmas psicoldgicos y pedagdgico, como el funcionalista, centrados en el

analisis de las tareas del “buen docente”, es decir, la capacitacién en cuanto al
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desarrollo de habilidades técnicas que pretendian modernizar mas que

transformar la ensefianza (Ferry, 1991).

Posteriormente en la década de los sesentas se incorpora un modelo orientado
al conductismo, enfocado segun Diaz-Barriga (1990) en la administracién de
informacion y control del aula, dejando a un lado el desarrollo profesional del
docente, desde la perspectiva de Imbernén (1994) la formacién se centraba en
competencias y en la transmision de conocimiento que se consideraba de

caracter cientifico.

Mas adelante con el surgimiento de la psicologia cognitiva y el constructivismo
se le prest6 mayor atencidon a como los docentes aplicaban estrategias y
habilidades de pensamiento para la toma de decisiones, lo cual resalta la
capacidad del profesor para sistematizar, procesar y comunicar informacion.
Esto condujo a un nuevo enfoque, en donde el constructivismo integra diversas
perspectivas respecto a la formacion del conocimiento, desde la psicologia

genética hasta los enfoques socioculturales como la teoria vigotskiana.

Al respecto, algunos tedricos como Piaget (1969), Ausubel (1963) y Vygotsky
(1978) plantean el entorno influye y determina el aprendizaje, del mismo modo,
mencionan que el constructivismo promueve la exploracion libre del sujeto dentro
de una estructura dada, misma que puede ser de un nivel sencillo hasta un nivel

mas complejo.

Segun Piaget (1969), el desarrollo intelectual esta intimamente relacionado con
el desarrollo intelectual y biolégico. A partir de esta premisa, la educacion tiene
como proposito acompanar y promover el desarrollo integral del sujeto, en sus
dimensiones cognitiva, afectiva y social, reconociendo que, este desarrollo es
producto de los procesos evolutivos naturales. Asi, la accion educativa, debe

fomentar las construcciones personales, que permiten el progreso individual.

De este modo, se plantean dos mecanismos basicos mediante los cuales el
conocimiento es interiorizado por la persona que aprende, sugiere que, a partir
de los procesos de acomodacion y asimilacidn, los sujetos generan nuevos

aprendizajes a partir de las experiencias.
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La asimilacién se produce cuando el individuo incorpora experiencias que se
alinean con esquemas mentales previos, mientras que el proceso de
acomodacion conlleva la transformacion de dichos esquemas mentales en
funcidén de las exigencias del entorno, este proceso permite que el sujeto se
ajuste a las condiciones externas. Lejos de tratarse de una actividad solitaria,
ambos procesos no suponen un aprendizaje aislado, sino que se ven

enriquecidos por contextos que favorecen la participacion e interaccién social.

Con su teoria de la asimilacion o del aprendizaje significativo, Ausubel (1963)
realizé una destacada contribucidn al constructivismo, en donde explica que el
individuo, construye su conocimiento de manera discursiva o a través de
actividades dirigidas en las cuales sus ideas previas se confrontan con
informacion nueva proporcionada por el entorno, situacion que permite construir

nuevos significados.

Para Lamata y Dominguez (2003) el proceso de aprendizaje se configura
mediante la interaccion de tres aspectos clave: l6gicos, cognitivos y afectivos. El
primero, se refiere al contenido a aprender, el cual se sugiere que sea
significativo, es decir, debe estar vinculado con la estructura cognitiva del
individuo; por su parte el aspecto cognitivo, se enfoca en desarrollo de
habilidades para procesar informacion y pensar criticamente, mientras que el
aspecto afectivo, aborda las condiciones emocionales de los involucrados

durante el proceso de educativo, en este caso formativo.

De acuerdo con estos planteamientos, se puede entender el aprendizaje como
un proceso que implica el desarrollo de habilidades cognitivas y afectivas que
maduran en diferentes etapas, en donde la interaccién social tiene un impacto
en la adaptacion del entorno, por lo que se espera que la informaciéon que el

sujeto reciba sea significativa para asegurar su aprendizaje (Ortiz, 2015).

La relacion entre los conocimientos previos y los nuevos, constituye un factor
crucial, debido a que el aprendizaje implica una (re)construccion de saberes
culturales. Por ello, resulta fundamental considerar los saberes propios, locales,

socioculturales, junto con las experiencias personales vividas.

Con el propésito de que los procesos de ensefianza y aprendizaje sean
significativos, Coll (2008) sugiere considerar tres aspectos fundamentales. En
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primer lugar, los contenidos, es decir el conjunto de temas que el aprendiz debe
conocer para desarrollar los procesos educativos. El aprendizaje de estos
contenidos se construye a partir de los conocimientos previos, por lo que la
participacion activa del estudiante y la practica constante se vuelven elementos

esenciales para favorecer un aprendizaje significativo.

En segundo lugar, se encuentran las habilidades, concebidas como estrategias
fundamentales que permiten el desarrollo de la estructura cognitiva del aprendiz,
al tiempo que fortalecen su autonomia y su capacidad para gestionar de manera
independiente su propio proceso de aprendizaje. En tercer lugar, los valores y
las actitudes constituyen elementos clave que orientan los procesos de
ensefanza y aprendizaje, ya que favorecen una formacion integral del aprendiz
al promover principios y disposiciones que guian su manera de aprender, convivir

y actuar en distintos contextos.

Asimismo, Chen (2023) sefala la relevancia de contar con una perspectiva
situada que vaya mas alla del enfoque cognitivo individual, al considerar que el
aprendizaje tiene lugar dentro de contextos socioculturales. De esta forma, se
refuerza la necesidad de superar el aislamiento profesional mediante espacios
de colaboracion e intercambio entre pares, lo cual favorece el flujo compartido

de conocimiento.

El aprendizaje docente se produce en distintos escenarios relacionados con la
practica educativa, lo que demanda un analisis minucioso de la interaccion entre
el docente en formacién y los diversos contextos en los que se desempefia. De
acuerdo con Borko (2004) esta comprension va mucho mas alla de los esquemas
tradicionales del desarrollo profesional docente, tales como cursos, talleres, o
diplomados, e implica privilegiar la experiencia y la reflexibn constante,

vinculadas al entorno en donde se situa la construccidon de conocimiento.

3.2. La teoria sociocultural del aprendizaje

La presente investigacion se sustenta perspectiva sociocultural del aprendizaje
propuesta por Lev Semionovich Vigotsky (1885-1934), la cual permite
comprender el desarrollo humano como un proceso mediado por la interaccién

del sujeto con el contexto sociocultural. Esta teoria argumenta que las funciones
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psiquicas superiores del ser humano, tales como la atencion, la memoria, el
pensamiento lo6gico y la resolucion de problemas, se desarrollan mediante la
apropiacion de elementos culturales que poseen un caracter sociohistorico
(Matos, 1995). Asi el aprendizaje y el desarrollo se encuentran condicionados
por la interaccion constante entre el individuo y su entorno social, lo que influye

en la conformacion de la estructura de la mente humana.

La teoria vigotskiana articula dimensiones psicologicas, sociales y culturales bajo
el entendido de que la actividad mental y la conciencia, no pueden analizarse de
forma aislada, sin considerar las condiciones de vida del sujeto. Vigotsky (1978),
sostiene que la conciencia constituye una representacion subjetiva de la realidad
objetiva; lo que implica que el entorno social y cultural, inciden en el desarrollo
cognitivo. Este planteamiento cobra especial relevancia en el ambito académico,
ya que enfatiza el papel del contexto sociohistérico en los procesos de

aprendizaje y formacion.

Uno de los elementos centrales de la teoria es el papel del lenguaje como
herramienta mediadora del pensamiento. De acuerdo con Vigotsky (1978), a
través del lenguaje las personas se relacionan, organizan e interpretan sus
propios procesos mentales, facilitando la apropiacion de conocimientos y
referentes culturales. En consecuencia, el desarrollo cognitivo se configura
dentro de la interaccidn sociocultural, donde el lenguaje actua como un

instrumento de autorregulacion y construccion de significado.

Desde la perspectiva de Vigotsky (1977) el aprendizaje se produce gracias a
procesos de enculturacion los sujetos se apropian de herramientas simbdlicas y
practicas culturales que forman parte de su entorno social. En este sentido los
espacios educativos pueden concebirse como escenarios de interaccion cultural
en los que se favorece la interiorizacion de conocimientos y practicas sociales,

que promueven transformaciones cognitivas y psicologicas.

Otro concepto fundamental en la teoria sociocultural es la zona de desarrollo
proximo (ZDP), definida como la distancia entre lo que una persona puede
realizar por si misma y lo que es capaz de lograr mediante el acompafnamiento
de alguien mas experimentado (Matos, 1995). Este planteamiento resalta la

importancia del acompanamiento y la mediacion en los procesos de aprendizaje,
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ya que el desarrollo cognitivo se potencia cuando el sujeto interactua con otros

que le brindan orientacién y apoyo.

En el ambito de la formacion docente, el facilitador deja de ser un transmisor de
saberes, y se transforma en un mediador que optimiza las dinamicas de
ensefanza y aprendizaje, utilizando recursos cognitivos, tales como el leguaje y
el apoyo social. El facilitador debe generar un entorno de aprendizaje que valore
el conocimiento previo de los docentes, y las posibilidades de aprendizaje que
pueden con la orientacion pertinente. Esto supone una orientacion didactica que
integra la dinamica social, la colaboracidon y el aprovechamiento del contexto

cultural como dispositivo primordial para el proceso formativo.

Para Vigotsky (1977), el aprendizaje y el desarrollo cognitivo mantienen una
relacion dialéctica, donde el primero antecede al segundo, y la ensefianza se
concibe como un apoyo que impulsa el desarrollo cognitivo del sujeto. Bajo estas
circunstancias, el acompafamiento pedagogico, debe ser planificado con el fin
de que el profesorado, valiéndose de la interaccion con otros y de sus referentes

culturales, pueda alcanzar nuevos niveles de aprehension cognitiva.

Bajo esta logica, las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA)
constituyen una propuesta consistente para el desarrollo profesional docente.
Guerra-Zamora y Figueroa-Céspedes (2024), sefialan que este proceso al estar
socialmente construido ejerce una influencia que supera el aprendizaje
individual, pues la relacién dinamica con otros genera un espacio donde cada

participante intercambia formas de pensar y manifestar sus ideas.

Los procesos psicolégicos superiores, que permiten a los seres humanos
desarrollar el pensamiento, el lenguaje, la memoria y el razonamiento abstracto,
se originan en las interacciones sociales para después interiorizarse por medio
de la resignificacion individual, lo que estimula la incorporacion del saber. Esta
perspectiva resalta la importancia de la interaccion social como promotor del

desarrollo profesional.

Es asi que el aprendizaje docente, como proceso psicoldgico superior, demanda
la presencia de colegas que apoyen la resignificacién del rol docente y apoyen
sus practicas pedagogicas, con el propésito de construir significados de manera

colectiva y desarrollar un dialogo compartido. Para lograr esta reconstruccion se
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requiere trascender el intercambio superficial para generar condiciones que

promuevan una practica reflexiva sobre el quehacer docente.

Otro de los enfoques importantes para comprender el aprendizaje entre docentes
desde una perspectiva sociocultural, es la cognicion distribuida, que plantea que
los procesos cognitivos no se llevan a cabo unicamente en la mente de las
personas, sino que se expanden a través de las interacciones sociales y la
aplicacion de dispositivos de mediacion que los sujetos utilizan en entornos
colaborativos. La cognicién distribuida va mas alla de la vision tradicional de lo
cognitivo, al incluir los procesos internos de la persona, asi como las dinamicas
sociales, los entornos culturales y las herramientas que posibilitan el

pensamiento y la accion.

3.3. Conceptos clave del enfoque sociocultural

Desde la teoria sociocultural, el aprendizaje y el desarrollo cognitivo se
comprenden como procesos relacionados a la interaccion y mediacion cultural.
Uno de los aportes centrales de Vygotsky (1978) es el papel del lenguaje como
herramienta mediadora en la construcciéon del conocimiento. Pues desde su
perspectiva, el desarrollo humano no puede explicarse Unicamente a partir de
procesos bioldgicos individuales, sino que se configura en interaccion con el
contexto sociocultural y mediante el uso de herramientas simbdlicas, entre las

cuales el lenguaje ocupa un lugar central.

En este sentido, el desarrollo del lenguaje atraviesa por ciertas fases.
Inicialmente, se manifiesta en un plano social para interactuar con los demas;
posteriormente, adquiere una forma egocéntrica, ya que se utiliza principalmente
para el propio sujeto, mas que para comunicarse con otros y después se
interioriza, convirtiéndose en pensamiento verbal que orienta la accion y la
regulacion de la conducta (Vygotsky, 1978). En este proceso, el lenguaje
evoluciona de ser un medio de comunicacion a ser en una herramienta cognitiva

que permite dirigir la actividad mental.

Razon por la que el significado de las palabras adquiere especial relevancia para
comprender la relacion entre pensamiento y lenguaje. Para Morales (1990) es

un producto sociocultural que se construye histéricamente y que permite a los
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individuos apropiarse de los significados elaborados por la sociedad. Es decir,
funciona como un medio a través del cual la cultura transmite significados,
influyendo en la forma en que las personas interpretan la realidad y organizan su

pensamiento.

Wertsch (1993) inspirado en las ideas de Vygotsky, sefiala que el significado
permite comprender como el lenguaje regula los procesos cognitivos, ya que
cada palabra implica un proceso de generalizacidn conceptual. Esto significa que
el significado va mas alla de nombrar objetos, ya que permite construir conceptos
y participar en procesos de pensamiento abstracto. Por ello, realiza una
distincién puntual entre significado (contenido de una palabra fijo y socialmente
construido) y sentido (valor o interpretacion particular que una palabra adquiere

en un contexto especifico o para una persona).

Desde esta perspectiva, el lenguaje puede entenderse como una herramienta
cultural que media los procesos de aprendizaje y que contribuye a la
construccion de significados compartidos. En consecuencia, su papel resulta
fundamental para generar condiciones que favorezcan la reflexion, el
intercambio de ideas y la construccion colectiva del conocimiento, elementos
especialmente relevantes en contextos educativos basados en la colaboracién y

el aprendizaje conjunto.

De acuerdo con la teoria sociocultural, el aprendizaje es social; es decir, se
aprende a través de la interaccion con otros, mediante un intercambio
significativo de ideas, conceptos y acciones. La idea original de Vygotsky en
relacion con la mediacion humana planteaba que el aprendiz debia ser asistido
por un adulto o persona mas experimentada para realizar una tarea que no
podria llevar a cabo por si solo. Esta intervencion ayudaria al aprendiz a avanzar
hacia su zona de desarrollo préximo, definida por Vygotsky (1978) como la
distancia entre el nivel de desarrollo real determinado por la resolucion
independiente de problemas y el nivel de desarrollo potencial determinado a
través de la resolucion de problemas bajo la guia de un adulto o en colaboracién

con pares mas capaces.

En este sentido el facilitador ha sido el mediador entre el aprendiz (figura

educativa que participa en proceso formativo) y el conocimiento a adquirir. El
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facilitador es responsable de introducir al aprendiz en nuevos conceptos vy
acompanarlo en el recorrido de este nuevo conocimiento hasta que el aprendiz

se apropie de él.

El otro enfoque de la interaccion que explora la teoria sociocultural es entre
pares. La relacion entre iguales posibilita la construccion compartida de
significados, la negociacion de ideas y la co-construccion de conocimientos,
favoreciendo que los sujetos transiten de su nivel de desarrollo actual hacia
niveles mas complejos. A diferencia de las interacciones verticales, la interaccion
entre pares genera condiciones de mayor simetria que promueven la
participacion, la expresion de puntos de vista y el pensamiento critico. Asi, en
contextos de formacion (como la formacion docente), el trabajo colaborativo
entre participantes se configura como un espacio privilegiado de mediacion,
donde el didlogo, la retroalimentaciéon mutua y la reflexiéon conjunta permiten la

transformacioén de las practicas profesionales.

El facilitador como generador de zonas de desarrollo préoximo

Dentro de las politicas educativas mexicanas en materia de formacion docente,
la figura responsable de acompaniar los procesos formativos ha recibido diversas
denominaciones en las ultimas cinco Estrategias Nacionales de Formacién
Continua, tales como tutor, asesor, instructor, facilitador o facilitador académico.
Estas variaciones han dado respuesta a matices administrativos y contextuales
sin afectar su funcion esencial que es orientar el aprendizaje de docentes en

formacion.

La literatura sobre tutoria y acompafamiento formativo coincide con la idea de
caracterizar a esta figura como mediador del aprendizaje y promotor de la
autonomia profesional. Autores como Bezerra y Carvalho (2011) y Martins
(2003) destacan que su labor trasciende la transmision de contenidos, para
situarse en la construccion dialégica del conocimiento, el estimulo del
pensamiento critico y la generacién de condiciones que favorezcan la reflexion

sobre la practica.

Al respecto Lee et al. (2017) le atribuyen funciones académicas, organizativas y
de seguimiento pedagogico, que incluyen la orientacion conceptual, la resolucion
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de dudas, la retroalimentacion sistematica y el acompafiamiento en la
implementacion de propuestas de mejora. De manera que el perfil del facilitador
implica ademas de un dominio disciplinar y didactico, el desarrollo de

competencias comunicativas, motivacionales y de gestion.

En esta tesis se opta por emplear el término de facilitador pues se considera el
mas congruente con la perspectiva tedrica que sustenta la presente
investigacion. A diferencia de “instructor”, que puede sugerir un modelo
transmisivo, o “asesor’, que enfatiza una relacion mas puntual y técnica, la
nocion de facilitador segun Massuga et al. (2021) refiere a quien crea
condiciones para que los docentes desarrollen capacidades, problematicen su

practica y avancen hacia mayores niveles de autonomia profesional.

En este sentido el facilitador no sustituye la experiencia del docente ni impone
soluciones predeterminadas; mas bien, organiza, acompania, orienta y dinamiza
procesos reflexivos que permiten resignificar el saber pedagdgico en distintos
contextos y modalidades formativas. Para Marauri (2014) la figura del facilitador
adquiere un papel significativo, al ser un profesional reflexivo encargado de
monitorear e impulsar el proceso formativo, para asegurar que este funcione de

manera optima.

Es asi como el acompafamiento formativo requiere de un conjunto articulado de
saberes, disposiciones y habilidades que permitan regular procesos de
aprendizaje complejos. Desde esta perspectiva, las competencias constituyen la
capacidad de afrontar y gestionar tareas profesionales en contextos especificos
(Dias, 2010). Investigaciones como las de Kopp et al. (2012) y Setlhako (2014)
subrayan que la figura que acompana procesos formativos debe desarrollar

competencias que trasciendan la simple transmision de contenidos.

Hrastinski et al., (2018) identifican tres nucleos competenciales relevantes:
fomentar la discusion, promover la reflexion y brindar apoyo emocional. Desde
la nocién de zona de desarrollo proximo, dichas dimensiones adquieren un valor
significativo, pues el facilitador genera condiciones afectivas y relacionales que
posibilitan el transito hacia niveles superiores de comprension. De igual modo, la

capacidad de ofrecer retroalimentacioén pertinente, sostener una comunicacion
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efectiva y disefiar experiencias desafiantes se vincula con la funcion de
andamiaje al graduar el apoyo conforme a las necesidades de sus participantes
(Adnan, 2018; Metz y Bezuidenhout, 2018).

Aquellos facilitadores que generan ambientes formativos estimulantes,
centrados en el aprendizaje, cuya caracteristica principal es la interaccion
individualizada y una presencia profesional sdlida, configuran un perfil
competencial, que de acuerdo con Kara y Can (2019) activan procesos de
desarrollo potencial. En este sentido, el facilitador como generador de zonas de
desarrollo proximo actua como mediador reflexivo al articular conocimiento
disciplinar, sensibilidad pedagdgica y acompafamiento socioemocional para

potenciar las capacidades del profesorado en formacion.

Campbell et al. (2019) evidencian que, en espacios grupales, el
acompafamiento formativo implica fortalecer la confianza, la motivacion y las
habilidades para el trabajo colaborativo. Estas dimensiones son importantes para
la activacion de la zona de desarrollo proximo (ZDP), pues el desarrollo potencial
depende de condiciones socioafectivas que posibilitan la participacion activa y la

disposicion al desafio intelectual.

Una de las competencias primarias en el acompafiamiento formativo es facilitar
el proceso cognitivo del contenido, seguida de la capacidad de disehar
experiencias de aprendizaje, motivar la participacion y construir ambientes
cordiales. Este hallazgo resulta significativo desde la teoria sociocultural, ya que
la generacion de ZDP implica organizar intencionalmente situaciones que
permitan al aprendiz avanzar con apoyo graduado (Vygotsky, 1978). En este
sentido, el facilitador actia como disefador de escenarios de aprendizaje,
regulador de la interaccion y gestor del progreso individual y colectivo,

articulando dimensiones instruccionales, evaluativas y relacionales.

Una de las dimensiones que permiten comprender que la ZDP constituye un
proceso integral en el que intervienen factores afectivos, valorativos y
contextuales es la ética y moral, especialmente cuando el facilitador reconoce
las particularidades de cada participante, equilibra la evaluacién, y sostiene un

acompafiamiento que impulsa autonomia profesional. Para Borges et al. (2014)
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las habilidades conductuales como la individualizacién del acompafiamiento, la
empatia, la planificacion y la organizacién permiten ajustar el apoyo al nivel real
de desarrollo del participante. De esta forma, la mediacién eficaz exige una
lectura constante de las necesidades emergentes y una capacidad de respuesta

situada.

Asi como los participantes avanzan dentro de su zona de desarrollo proximo
gracias al acompanamiento, el propio facilitador también atraviesa su propio
proceso de desarrollo profesional. Al respecto Setlhako (2014) aborda el caracter
evolutivo de las competencias del facilitador, con su estudio evidencia que la
mayoria de las habilidades pedagogicas y de gestion no estan plenamente
consolidadas antes del ejercicio tutorial 0 de acompafamiento, sino que se
desarrollan en la propia practica. Lo que permite comprender que la mediacién

€s una competencia en construccion.
3.4. Aprendizaje colaborativo

El aprendizaje colaborativo se ha convertido en una estrategia pedagogica que
promueve el desarrollo de habilidades esenciales para afrontar los retos del siglo
XXl, tales como la resolucién de problematicas, el pensamiento critico y la

capacidad para trabajar en equipo (Cavique y Ramos, 2024).

El término de aprendizaje colaborativo nace a través de diversas
vertientes, cuyo objetivo es aproximarse a su significado, entre las que destacan:
los grupos de aprendizaje (learning groups); comunidades de aprendizaje
(learning comunities), ensefianza entre pares (peer teaching), y aprendizaje

cooperativo (cooperative learning) (Salinas, 2000).

Es comun que el término de aprendizaje colaborativo se confunda con el
aprendizaje cooperativo, cabe mencionar que existen similitudes y diferencias
entre ambos términos, que hasta el dia de hoy son causa de debate entre los
expertos (Guitert y Pérez-Mateo, 2013). Por ello, a continuacion, se enuncian

algunas diferencias entre aprendizaje cooperativo y aprendizaje colaborativo.

Para Suarez (2008), el aprendizaje cooperativo es un término que
identifica a equipos, en donde cada uno de los miembros trabajan de manera

articulada en y para la resolucién de actividades. De manera que la interaccién
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es una sucesion de apoyos reciprocos, orientados a una construccién
compartida de conocimiento. Mientras que, de acuerdo con Peha, Pérez y
Ronddn (2010), el aprendizaje colaborativo, se basa en la union de esfuerzos,
de tal forma que, cada integrante aporta conocimientos, experiencias, estilos y

modos de aprender, por lo que la comunicacion es parte fundamental del mismo.

Tanto el aprendizaje cooperativo como el colaborativo, parten de
principios didacticos que los hacen afines, los cuales segun Batista (2007) y
Ovalles (2007) son: el trabajo en equipo, es la base para el desarrollo de las
actividades; la solidaridad, los miembros del equipo son reciprocamente
afectivos; el compromiso, tiene que ver con la responsabilidad social de cada
integrante del equipo; el compartir conocimientos, es la razén de ser de la
actividad grupal, y la disposicion positiva, hace referencia a la condicion

individual para generar acciones en torno al trabajo en equipo.

Es posible observar que ambos tienen un elemento en comun que es el
aprendizaje de tipo social, aunque la diferencia principal es el grado de libertad
con la que se construyen y funcionan los grupos de trabajo, por un lado, en el
aprendizaje cooperativo, es el docente quien disefia y mantiene el control de las
interacciones y de los resultados que se han de obtener, mientras que, en el
aprendizaje colaborativo, los estudiantes eligen su tipo de interaccion y
mantienen el control sobre las diferentes decisiones que repercuten en su

aprendizaje (Ledn, 2019).

El aprendizaje colaborativo hace referencia al desarrollo cognitivo del
individuo y del equipo, mediante la interaccidén y la construccion colectiva del
conocimiento. Cuando éste se lleva a cabo en un entorno virtual, el individuo
dispone de un conjunto de habilidades tecnoldgicas que favorecen la
consecucion de este proceso, ademas de que se generan oportunidades
innovadoras para la comunicacion, la interaccion y, sobre todo, la construccion

de conocimiento (Guitert y Pérez-Mateo, 2013).

Algunos de los beneficios que el aprendizaje colaborativo les aporta a los
estudiantes son académicos, pues se enfatiza en la construccion activa de
conocimientos, mediante la participacién y promocién de habilidades; sociales,

permite desarrollar un sistema de apoyo social, que genera un ambiente de
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comprension y ensefianza entre todos; psicologicos, se desarrollan actitudes
positivas entre pares y con el docente, mediante el fortalecimiento de vinculos

sociales con los miembros del trabajo colaborativo (Roberts et al., 2005).

Barkley, Cross y Howell (2007) consideran que el aprendizaje colaborativo
tiene tres caracteristicas primordiales, la primera de ellas es el disefio
intencional, la cual hace referencia a las actividades de aprendizaje intencional
que el docente estructura de manera intencional; la segunda de ellas es la
colaboracion, que corresponde a un proceso en donde personas negocian y

comparten significados en una actividad coordinada.

De manera que todos los integrantes del equipo se deben de comprometer
a trabajar juntos para alcanzar los objetivos planteados; la tercera es el
aprendizaje significativo, que tiene que ver con los postulados de Ausubel en
1983, en especial porque los estudiantes no comienzan su aprendizaje de cero,

sino que se privilegia la experiencia.

Por su parte, ITESM (2004) menciona cinco caracteristicas esenciales del
aprendizaje colaborativo, la interdependencia positiva, en donde cada uno de los
miembros del grupo esta consciente de que solo es posible lograr las metas
individuales si sus demas compaferos del grupo logran también las suyas;
responsabilidad y compromiso individual, hace referencia a la contribucién de
cada uno de los miembros para el cumplimiento de metas; interaccién cara a
cara, en este espacio los miembros del grupo se apoyan, se retroalimentan y se

comparten recursos.

Otra de las caracteristicas es el desarrollo de habilidades sociales como
la confianza, comunicacion, respeto y aceptacién, lo que abona a la solucion de
conflictos y toma de decisiones, y el procesamiento de grupo, tiene que ver con
la autoevaluacién para definir las acciones positivas y negativas de cada uno de
los miembros y con ello tomar decisiones acertadas a fin de cumplir con todas

las metas.

Es importante que el docente se abra a nuevas ideas, experiencias y
rumbos, que vayan mas alla de la investigacion, se debe buscar un progreso
colectivo, mediante el desarrollo de ideas propias. Para lograr lo anterior, Ibernén

(2020) sugiere consolidar estructuras de participacion y dialogo, en donde se
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recuperen las experiencias de otros compafieros docentes, materiales o
recursos, y se reflexione sobre lo que se hace, por qué se hace, y para qué se

hace.

Dentro de la légica de las comunidades profesionales de aprendizaje, el
aprendizaje es visto como una construccion social, que exige la participacion de
los miembros de la comunidad y un compromiso con la mejora continua, basado
en una interdependencia profesional positiva. Tafur et al. (2025) sefialan que el
aprendizaje generado dentro de estas comunidades permite a los docentes
resignifican sus practicas de manera conjunta, reflexionando criticamente sobre

los desafios que enfrentan en su quehacer cotidiano.
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Capitulo 4. Marco Conceptual

Este capitulo tiene por objeto analizar los fundamentos conceptuales que
sustentan el presente estudio, centrado en las Comunidades Profesionales de
Aprendizaje (CPA) como una via estratégica para la formacion continua docente

y el desarrollo profesional.

Esta aproximacion conceptual responde a la necesidad de esclarecer sus
significados. La integracion de estos términos constituye una estructura
explicativa que relaciona los fundamentos tedricos presentados en el capitulo
anterior con los resultados empiricos de la investigacion, favoreciendo un
analisis critico de las practicas de acompanamiento formativo y de las
interacciones que configuran el desarrollo profesional docente en el ambito de

estudio.

4.1. Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA)

Hoy mas que nunca, el uso de metodologias activas dentro del ambito
educativo ha generado espacios de colaboracién que propician el aprendizaje
activo, fomentando un ambiente de cooperacién, donde los actores involucrados
se comunican, relacionan y trabajan de manera conjunta (Diaz, 2016). Bajo este
panorama, emergen las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA), una
propuesta pedagogica innovadora que propicia la construccion colaborativa del
conocimiento entre docentes, al tiempo que fortalece la identidad compartida,

comprometida con la mejora del aprendizaje de sus estudiantes.

El término de comunidad fue estudiado Etienne Wenger (1998) quien lo
define como un grupo de personas que comparten intereses, preocupaciones o
pasiones en torno a una actividad que desempefian, en donde aprenden
colectivamente mediante la interaccion continua. En este sentido, el aprendizaje
se concibe como un proceso que implica la participacion en una comunidad, el
cual el conocimiento adquiere un caracter social. Desde esta perspectiva, se
destaca la concepcion del aprendizaje como un fendmeno colectivo, en

contraposicion a concepcion tradicional que lo reduce a un proceso individual.
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Esto no quiere decir que cualquier agrupacion constituye una comunidad,
pues de acuerdo con Martin-Kniep (2007) y Stoll y Louis, 2007, para que exista
una comunidad, es preciso contar con un dominio compartido. Es decir, una
tematica, actividad o propdsito en comun. Dentro de una comunidad, el grupo de
personas comparten el mismo compromiso para aprender juntas, su objetivo,
ademas de favorecer el aprendizaje individual es propiciar el aprendizaje
profesional basado en el conocimiento colectivo. En este sentido, la comunidad
se ve enriquecida por el capital social del entorno, el cual se fortalece por la

confianza, el compromiso mutuo y la reciprocidad de los miembros.

De acuerdo con Riel y Polin, (2004), una comunidad puede ser
multigeneracional; en tanto la capacidad de perdurar en el tiempo y acompanar
a sus integrantes a lo largo de distintas etapas de su vida. La identidad de
quienes la conforman se configura a partir de los roles que desempefan y de los
vinculos establecidos en torno a las tareas compartidas. Asimismo, la cohesion
comunitaria se basa en la construccion de significados comunes y en la
produccion de artefactos culturales, guiados por cédigos de convivencia,

practicas recurrentes y una vision compartida.

Autores como Brown y Duguid (1991) son reconocidos como coinventores
del término comunidad de practica, quienes en su estudio desarrollado en la
empresa Xerox identificaron procesos de aprendizaje y resolucién de problemas
entre los reparadores de fotocopiadoras. La empresa suponia que los técnicos
seguian manuales oficiales de procedimientos, pero al observarlos directamente
ocurrio algo distinto. Los investigadores descubrieron que los reparadores casi
no usaban los manuales. En lugar de ello, se reunian entre colegas, conversaban
sobre los problemas que enfrentaban en las maquinas, compartian experiencias,

anécdotas y soluciones practicas, y aprendian unos de otros.

Gracias a estas interacciones informales, los técnicos iban construyendo
un conocimiento practico que no estaba escrito, pero que era mas util y efectivo
para su trabajo cotidiano. Este grupo de técnicos formé lo que Brown y Duguid
(1991) llamaron una comunidad de practica. Es decir, una comunidad donde el
aprendizaje surge de la practica compartida, no solo de la capacitaciéon formal.
Gracias a este hallazgo, Xerox disefido un nuevo sistema de formacion y apoyo
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basado en ese aprendizaje colectivo, lo que resultd mas exitoso que los modelos

tradicionales centrados Gnicamente en manuales o cursos formales.

Wenger (1998) por su parte, realizé un estudio etnografico en un centro
de tramitacidon de solicitudes meédicas de una compafia de seguros
estadounidense. En donde analizé las practicas cotidianas de los trabajadores a
fin de comprender cdmo se producia el aprendizaje en contextos laborales
reales. A partir de la observacion e interaccion directa con los sujetos, identifico
la conformacién de una comunidad de practica, que no surgié de manera formal
ni por mandato institucional, sino como respuesta a la necesidad cotidiana de
resolver problemas reales que los procedimientos oficiales no contemplaban ni

atendian adecuadamente.

El estudio evidenci6 que el conocimiento necesario para desempefiar una
tarea eficazmente se construye colectivamente, mediante la experiencia
compartida y la interaccion entre los miembros del grupo, lo que permite integrar
y resignificar los saberes formales disponibles. En este proceso, los trabajadores
desarrollaron estrategias colaborativas para interpretar situaciones complejas y
articular las normas institucionales con las condiciones reales de la practica,
garantizando la continuidad del trabajo de forma eficiente. En consecuencia,
Wenger sostiene que el aprendizaje es un proceso social, cuyo potencial
formativo trasciende la capacitacion formal y la aplicacion procedimental del

conocimiento.

Como se puede observar, ambos estudios sientan las bases empiricas y
conceptuales del aprendizaje en la practica. Coinciden con la idea de cuestionar
los modelos tradicionales del aprendizaje profesional. Tanto Wenger (1998),
como Brown y Duguid (1991) evidencian que el aprendizaje significativo en
contextos laborales no se produce primordialmente a través de manuales, cursos
0 capacitaciones formales, sino en la practica cotidiana, mediante la interaccién
social. Convirtiéndose en antecedentes clave para la presente investigacion,
puesto que permiten comprender como las comunidades profesionales de
aprendizaje docente emergen como respuesta a los desafios reales de la

practica educativa.
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La practica compartida, en una comunidad cumple funciones clave, al
articular las exigencias institucionales con la realidad del trabajo cotidiano,
ofreciendo respuestas a las tensiones y contradicciones que emergen en la
practica. Asimismo, estas comunidades sostienen una memoria colectiva que
distribuye el conocimiento entre sus miembros, sin requerir el dominio individual
de la totalidad de los saberes. La participacion en la practica compartida favorece
la incorporacion progresiva de nuevos integrantes mediante el aprendizaje
situado, al tiempo que se construyen significados y referentes comunes que

orientan la accioén colectiva.

De acuerdo con Wenger (1998) estas comunidades humanizan el trabajo,
al integrar rituales, narrativas y dinamicas sociales que otorgan sentido a las
tareas cotidianas y fortalecen la cohesion grupal. Por ello, aunque no sean
intrinsecamente positivas o negativas, su capacidad para movilizar el
conocimiento y promover el aprendizaje continuo las convierte en un

componente central de la vida organizacional.

Las comunidades de practica, que se han convertido en un foco
importante del desarrollo organizacional y del aprendizaje a lo largo de la vida
dentro de las organizaciones. Estas se configuran como grupos de personas que
comparten una preocupacion, un interés o una pasion por una actividad comun
y que aprenden a desempefiarla con mayor competencia mediante la interaccién
regular y sostenida. Para Wenger (1998), una comunidad de practica puede

comprenderse a partir de tres dimensiones interrelacionadas.

La primera se refiere a la empresa conjunta, entendida como el propdsito
compartido que los miembros construyen y renegocian de manera continua. La
segunda alude al compromiso mutuo, expresado en las relaciones sociales que
vinculan a los participantes y les permiten constituirse como una entidad
colectiva. Y la tercera dimension corresponde al repertorio compartido, integrado
por los recursos, rutinas, artefactos, lenguajes, estilos y sensibilidades que la

comunidad desarrolla y consolida a lo largo del tiempo.

Si bien, las comunidades de practica surgen en diversos contextos
laborales, en el ambito educativo estas ideas se resignifican, dando lugar al

concepto de comunidades de aprendizaje y, posteriormente profesionales de
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aprendizaje. Sin embargo, la revision de literatura especializada evidencia que
no existe una definicion universal de estos términos, sino multiples

aproximaciones teoricas.

Por ende, resulta complejo conceptualizarlas, ya que el término se integra
por tres nociones (comunidad?, profesional* y aprendizaje®) que a su vez poseen
diversas connotaciones, y cuya articulacion transforma el significado del conjunto
(Martin-Kniep, 2007). A pesar de las comunidades profesionales de aprendizaje
muestran particularidades segun el contexto en el que se desarrollan, es posible
identificar rasgos comunes que emergen a partir de la interaccién estos tres

componentes (Ver figura 9).

Figura 14. Componentes clave de una Comunidad Profesional de Aprendizaje

4 ) . N 4 .
Comunidad Profesional Aprendizaje
Grupo que comparte Al colaborar, los El profesorado
valores v normas docentes construye
y enriquecen su conocimiento de
comunes, en el que o
prevalecen relaciones conocimiento manera
basadas en la especializado y colaborativa, con el
confianza. el respeto refuerzan su objetivo de optimizar
el aDoVvo reci rF(;co y compromiso los aprendizajes del
POy P : profesional alumnado.
- J J - J

Fuente: Elaboracién propia.

Mc Laughlin et al. (2002) sostienen que una comunidad se constituye cuando un
grupo de personas desarrolla, de manera sostenida, relaciones sociales
significativas en torno a una practica compartida, dando lugar a estructuras
colectivas con identidad propia. Mas alla de una coexistencia de individuos en

3 De acuerdo con Louise Stoll (2010) una comunidad se distingue por los valores compartidos, la
interacciéon y la participacion, asi como el cuidado interpersonal y el apoyo mutuo desde una vision
sociocultural.

4 El trabajo de la comunidad se fundamenta en conocimientos profesionales especializados y técnicos.
Asimismo, existe una ética de servicio, una identidad colectiva y un compromiso profesional, de manera
que el desarrollo de estos profesionales se encuentra ligado con el desarrollo de la escuela (Louise Stoll,
2010).

> Una comunidad de aprendizaje tiene como objetivo la mejora del aprendizaje, de manera que segun
Louise Stoll (2010) existe una correspondencia entre el aprendizaje del profesorado y la mejora de los
resultados de aprendizaje de los alumnos.
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un mismo espacio, se construyen vinculos basados en la confianza y el
compromiso mutuo. Su interaccion favorece la creacibn de una memoria
institucional, en la cual se resguardan saberes, practicas y aprendizajes
acumulados que trascienden a los individuos y sostienen la vida de la comunidad

en el tiempo.

Para Stoll y Louise (2007) el término profesional dentro del concepto de
comunidades profesionales de aprendizaje se utiliza para destacar el caracter
especializado, ético y reflexivo de la docencia, al concebir al profesorado como
un experto, que cuenta con conocimientos pedagogicos especificos, una
autonomia profesional, una ética de servicio centrada en el aprendizaje de los
estudiantes, y una identidad definida. Este término hace referencia a un espacio
de aprendizaje colaborativo orientado la reflexion critica y a la mejora continua

de la practica docente como via para la transformacién educativa.

Cuando los docentes se organizan en comunidades profesionales de
aprendizaje con objetivos compartidos, se fortalece un sentido colectivo de
compromiso, respeto mutuo, colaboracién y reconocimiento profesional que,
como senalan Alcedo et al. (2014), permite atender las necesidades y demandas
de su entorno educativo de manera efectiva. Asimismo, se promueve la reflexion
compartida sobre la practica, que da origen a saberes nuevos construidos a partir
del intercambio colectivo, en un espacio donde los participantes asumen

simultdneamente el rol de aprendices y productores de conocimiento.

Para Bolivar-Ruano (2013) las CPA, representan una forma de
reconfigurar el entorno escolar, al promover una cultura escolar basada en la
colaboraciéon docente, la reflexién sistematica sobre la ensefianza y el
aprendizaje continuo entre pares como estrategia clave para fortalecer la
practica educativa. Por tanto, la finalidad de estos espacios es potenciar la
eficacia profesional y elevar los resultados académicos, con miras a la mejora

continua de los aprendizajes estudiantiles.

En el marco de una CPA, el aprendizaje se concibe como un proceso de
naturaleza social, donde los docentes interactuan, intercambian experiencias y

construyen conocimientos de manera colaborativa, mediante la reflexién
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compartida. Este modelo, segun Chen (2023), parte del supuesto de que el
conocimiento necesario para transformar la practica docente reside en las
experiencias cotidianas del profesorado, las cuales deben ser objeto de analisis
critico y reflexivo, generando asi, un proceso continuo de aprendizaje que se

nutre del didlogo y la colaboracion.

De acuerdo con Aparicio y Sepulveda (2018), las CPA pueden ser vistas
como estrategias transformadoras que favorecen el aprendizaje continuo entre
los docentes, de ahi que se configuren como espacios organizativos que
impulsan el desarrollo de habilidades profesionales y la creacion conjunta de
conocimientos. Segun Malpica (2018) en este proceso se identifican y
potencializan las capacidades del profesorado, creando una cultura de mejora

continua e innovacion constante que mejora la calidad educativa.

Tomando como referente a Morales et al. (2013) y Riel y Polin (2004) se
muestra una clasificacion de las comunidades de aprendizaje, considerando sus
integrantes, quienes, gracias a su experiencia, formacion, interaccion social, o
contexto, aportan al fortalecimiento educativo. Dentro de esta tipologia, se
encuentran las comunidades centradas en las actividades, comunidades
centradas en el conocimiento, comunidades centrales en la practica,
comunidades aulicas, comunidades institucionales, comunidades virtuales vy
comunidades profesionales de aprendizaje (CPA), siendo estas ultimas objeto

de estudio en la presenta investigacion. A continuacion, se describe cada una.

Tabla 3. Clasificacion de las Comunidades de Aprendizaje

Tipos de

. Caracteristicas
comunidades

Estas comunidades se constituyen en funcion de actividades
especificas que poseen una temporalidad delimitada.
Usualmente estan conformadas por personas que ya se conocen,
quienes se reunen para cumplir un objetivo claro respecto a un
tema, proyecto o problema definido. El trabajo se organiza a partir
de la conformacion de pequenos equipos, donde se asignan roles
diferenciados y se persigue un objetivo comun.

Centradas en las
actividades

Una comunidad de practica se concibe como un colectivo
Comunidades dinamico de profesionales que se vinculan de manera no
de practica formalizada a partir de intereses compartidos y que interactuan
mediante actividades interdependientes, orientadas por un
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Tipos de
comunidades

Caracteristicas

Centradas en el
conocimiento

Comunidades
Aulicas

propésito comun, a través de las cuales construyen y consolidan
un acervo de conocimiento compartido (Jubert, 1999).

Una comunidad de practica puede entenderse como un conjunto
de personas que se vinculan de forma informal para intercambiar
experiencias y compartir un interés y compromiso comunes en
torno a una actividad o propésito compartido (Wenger & Snyder,
2000).

Una comunidad de practica se define como un colectivo de
personas vinculadas por una practica compartida, recurrente y
sostenida en el tiempo, en la cual el aprendizaje emerge de
manera directa a partir de la participacion conjunta en dicha
practica (Vasquez, 2011).

Segun Wenger, McDermott & Snyder (2002) conceptualizan las
comunidades de practica como colectivos de personas que
comparten una preocupacion, un conjunto de problematicas o un
interés comun en torno a un ambito especifico, y que profundizan
su conocimiento y desarrollan su pericia mediante la interaccion
continua y sostenida.

Este tipo de comunidades estan enfocadas en la mejora continua
del ejercicio profesional. A pesar de que sus miembros no
necesariamente se conocen entre si, todos comparten una fuerte
identidad profesional sélida y el liderazgo se genera a partir de la
experiencia acumulada dentro del grupo. El aprendizaje ocurre
mediante la practica, el ajuste continuo y la experimentacion. La
participacion se caracteriza por ser abierta y flexible, orientada a
la produccion continua y el crecimiento que se apoya en el uso
compartido de herramientas, discursos y un lenguaje compartido.

En las comunidades centradas en el conocimiento los integrantes
se dedican al intercambio y acumulacion de saberes sobre un
tema compartido, ya sea de manera presencial o virtual. A pesar
de que los miembros de estas comunidades pueden no
conocerse, comparten una identidad basada en el conocimiento.
La estructura de trabajo se organiza en funcién de roles definidos
y el aprendizaje se produce mediante la generacion continua de
conocimiento. La comunidad se enfoca en la creacién de una
base de conocimiento, empleando el dialogo escrito y un lenguaje
compartido para potenciar la colaboracién y el intercambio de
ideas.

Dentro del entorno aulico, emergen las Comunidades Aulicas
conformadas por docentes, estudiantes, padres de familia,
profesionales y especialistas. En estas comunidades, el
profesorado asume un rol transformador, que promueve la
participacién de todos los implicados para atender problematicas
especificas.
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Tipos de
comunidades

Caracteristicas

Comunidades
Institucionales

Comunidades
Virtuales

Comunidades
Profesionales de
Aprendizaje

Las Comunidades Institucionales, se conforman por
agrupaciones de instituciones que comparten la intencién de
transformar la cultura escolar, centrada en la equidad, calidad e
innovacién. Este modelo promueve la articulacion de esfuerzos y
el aprovechamiento de fortalezas y capacidades propias de cada
institucion, estableciendo redes colaborativas y alianzas
estratégicas.

Las Comunidades Virtuales, aparecen cuando un grupo de
individuos utilizan la telematica para mantener un flujo de
comunicacion mediante el intercambio de informacioén. Para
Salinas (2003), este tipo de comunidades se basan en los
intereses individuales, en las afinidades y valores de las personas
y constituyen una red de relaciones personales en el
ciberespacio. En estos entornos, se agrupan personas cuyo
principal objetivo es la distribucion, es decir comparten recursos,
documentos o experiencias y explotan las posibilidades de las
herramientas de comunicacién en internet.

Este tipo de comunidades hace referencia a los grupos de
docentes que se reunen periddicamente para desarrollar ciclos
de reflexidon e investigacion, con la finalidad de enriquecer sus
practicas de ensefianza y promover mejores resultados
académicos en sus estudiantes, mediante la construccion de un
entorno continuo de aprendizaje profesional colaborativo (Chen,
2023; Hairon et al., 2017).

Fuente: Elaboracion propia con base en Riel y Polin (2004) y Morales et al.

(2013)

Esta clasificacion es fundamental para evitar ambigledades y delimitar las

caracteristicas distintivas del tipo de comunidad que se estudiara en esta

investigacion. Se optdé por emplear de manera especifica el término de

comunidades profesionales de aprendizaje (CPA) dado que subraya la

estructura formal, el espiritu colaborativo entre docentes, directivos y otras

figuras educativas.

Las CPA se caracterizan por promover la colaboracion sistematica del

profesorado mediante el didlogo y la reflexion compartida, lo que favorece la

construccion colectiva de saberes a partir de la experiencia docente (Admiraal et

al., 2012). En este sentido, dichas dinamicas contribuyen al fortalecimiento de la
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cultura escolar, al desplazar el énfasis del desempefio individual hacia la mejora

conjunta de la ensefianza y del aprendizaje estudiantil (Ghamrawi, 2022).

Sin embargo, la efectividad de una comunidad profesional de aprendizajes
no es automatica ni homogénea, pues depende de las condiciones
intencionalmente construidas, entre las que destacan la confianza, la
cooperacion, la motivacion, la participacion equitativa, la agencia docente y el
dialogo, pues de acuerdo con Segev et al. (2025) cuando se crea un espacio
seguro y de apoyo, los miembros de la comunidad se sienten con confianza para
expresar sus ideas, hacer preguntas y participar en conversaciones que ayudan

a que se sientan parte del grupo.

Ademas, cuando se fomenta la escucha activa y se ofrece
retroalimentacion constructiva, se fortalece la empatia y la comprension mutua.
Esto permite que el aprendizaje sea colaborativo, ya que los participantes
aprenden de las experiencias y puntos de vista de los demas. Para lograrlo, es
necesario establecer reglas claras sobre como comunicarse y comportarse
dentro de la comunidad. Estas reglas ayudan a mantener un ambiente positivo y
respetuoso, favoreciendo una participacion mas activa y un aprendizaje mas

significativo.

Como se menciond antes, otro de los factores clave para el éxito de una
comunidad profesional de aprendizaje es la agencia docente, cuando los
profesores sienten un sentido de apropiacion sobre su propio aprendizaje, es
mas probable que se involucren activamente en los procesos colaborativos
(Matusov et al., 2013). La participacién voluntaria en las comunidades
profesionales de aprendizaje contribuye a fortalecer este sentido de agencia,
empoderando a los docentes para asumir un rol activo en la configuracion de su

desarrollo profesional.

La participacion voluntaria constituye un elemento clave en el
funcionamiento de una comunidad, en la medida en que favorece un mayor
involucramiento docente y una contribucidn mas significativa a los procesos
colaborativos. En este sentido, cuando los docentes perciben control sobre su
propio desarrollo profesional, tienden a implicarse con mayor compromiso en

estas dinamicas, lo que refuerza su papel activo dentro de la comunidad (Segev
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et al., 2025; Hargreaves y Fullan, 2013). A su vez, la claridad en torno a los
beneficios de dicha participacion fortalece el sentido de apropiacién y la agencia
profesional, aspectos que inciden positivamente en la consolidaciéon de estos

espacios de aprendizaje colectivo (Matusov et al., 2013).

El compromiso activo con el aprendizaje profesional se ve fortalecido por
las oportunidades de reflexion que ofrecen las CPA. En este sentido, Blitz (2013)
sefala que estas comunidades propician que los docentes examinen de manera
critica sus practicas de ensefanza y su conocimiento disciplinar mediante
procesos de dialogo y aprendizaje compartido. Asimismo, Bayar (2014) destaca
que esta dimension reflexiva adquiere especial relevancia en contextos donde la
evaluacién y promocion docente se encuentran vinculadas a los resultados del

desarrollo profesional.

Por su parte, Avidov-Ungar et al. (2023) y Geletu & Mihiretie (2023)
sostienen que, impulsadas por la experiencia compartida, intereses comunes y
un propoésito colectivo de aprendizaje, estas las comunidades profesionales de
aprendizaje favorecen la resolucion colaborativa de problemas y la construccién
de conocimiento, contribuyendo de manera significativa al desarrollo profesional

y al fortalecimiento de la cultura escolar.

De acuerdo con Stoll y Louis (2007) la base de la comunidad en si es el
conocimiento técnico y especializado que poseen los miembros. Por ello
enfatizan la importancia de propiciar espacios de reflexién que incidan de manera
significativa en el desarrollo de las habilidades técnicas de los docentes que a
su vez impacten de manera positiva en el aprendizaje de sus estudiantes,

mediante el trabajo colaborativo y el apoyo mutuo de otros colegas.

Sin embargo, Hendrickx et al. (2024) advierten que la simple creacion de
un espacio en el que los docentes se reunan regularmente y puedan interactuar
no garantiza, por si misma, el aprendizaje, pues para comprender y promover el
aprendizaje del profesorado dentro de las comunidades profesionales de
aprendizaje, es necesario examinar cuidadosamente las interacciones que se
producen entre sus miembros e identificar las actividades de construccién de

conocimiento con el fin de localizar las oportunidades de aprendizaje docente.
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Considerar los espacios formativos como una CPA, representa una
mejora para el Desarrollo Profesional Docente (DPD), ya que, dentro de este
modelo, el trabajo colaborativo tiene un impacto positivo en la calidad educativa.
Para logralo, es preciso que docentes y directivos mantengan un compromiso
para garantizar la consolidacién progresiva de la comunidad. De ahi que, la
gestion directiva desempefia un rol significativo al impulsar y consolidar las CPA,
promoviendo un liderazgo distribuido que permite a todos los miembros
reflexionar y tomar decisiones para la mejora continua (Dogan y Adams, 2018;
DuFour et al., 2016; Flores-Fahara et al., 2021; Stoll y Louis, 2007).

Caracteristicas de las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA)

A pesar de que no se cuenta con una definicion unica sobre las Comunidades
Profesionales de Aprendizaje (CPA), es importante reconocer las caracteristicas
fundamentales que configuran este modelo. Estas caracteristicas segun Tafur et
al. (2025) operan como una guia que permite a los integrantes de las CPA definir
sus propositos de aprendizaje y trabajar colaborativamente para materializarlos
en practicas concretas dentro de la vida escolar cotidiana, al mismo tiempo de
que se fortalecen los procesos de desarrollo profesional docente y la mejora

educativa.

Lieberman (2000); Hord (2004); Stoll et al. (2006); Stoll y Louis (2007);
Hord y Hirsch (2008) y Valls y Munte (2010), coinciden en que para que un grupo
se configure como una CPA, es necesario que se reunan ciertas condiciones,
como la promocién de un enfoque basado en la transformacién y el aprendizaje
dialégico, que reconoce y valora las experiencias y conocimientos previos de sus
integrantes. A ello se suma una cultura de solidaridad y responsabilidad
compartida, donde el apoyo mutuo y la toma de decisiones colaborativa

sustituyen logicas competitivas.

Asimismo, resulta indispensable la construccién de una vision y valores
comunes que orienten las acciones del colectivo y fortalezcan el sentido de
pertenencia, aunado al desarrollo del liderazgo distribuido, pues este es
generador de oportunidades para la participacién activa de los miembros en la
toma de decisiones y en el fortalecimiento del compromiso profesional. Es

preciso mencionar que estas dinamicas se sostienen en un ambiente de
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confianza y respeto mutuo, que favorece la apertura al dialogo y la construccion

conjunta de conocimiento.

Reconocer y comprender estas caracteristicas es clave para asegurar que
una CPA se consolide como un espacio auténtico de mejora educativa, evitando
su reduccion a una iniciativa superficial. Puesto que los aprendizajes generados
en estos espacios exceden los limites del espacio formativo y se proyectan hacia
el desarrollo de habilidades que complementan su formacion inicial (Soria y
Hernandez, 2017).

Uno de los factores clave para promover el aprendizaje entre docentes y
fortalecer la practica pedagogica, es considerar el acumulado de saberes
tedricos y practicos que cada docente ha obtenido a lo largo de sus experiencias
previas. Segun Dominguez (2018) la puesta en comun de conocimientos tedricos
y practicos (saber y saber hacer) propicia nuevos aprendizajes a través procesos
de reflexién compartida e interaccion equitativa, utilizando de forma eficiente los

recursos fisicos y humanos con los que cuenta la comunidad.

4.2. Formacion docente

Cuando se habla de la preparacién para el ejercicio docente, se hace referencia
a la formacion docente, la cual segun la SEP (2017) abarca el desarrollo de
conocimientos especificos respecto a los contenidos de ensefianza y las
habilidades pedagodgicas que se requieren para esta labor. Bajo el contexto
mexicano, Sandoval-Moreno (2014) menciona que es de suma importancia
estudiar esta tematica debido a que actualmente los docentes viven un momento

de desvalorizacién de su profesion.

La literatura revisada, da cuenta que la formacién docente, se compone
de dos dimensiones: la formacién inicial y la formacién continua. Para fines de
esta investigacion doctoral, se toma como referente la formacién continua, sin
embargo, es preciso abordar ambas, pues de acuerdo Canedo-Castro et al.
(2017) se encuentran estrechamente relacionadas, la primera, constituyen la
base del desarrollo profesional que posteriormente se amplia y refuerza en la

formacién continua.
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Formacion Inicial

La formacion inicial docente segun Cornejo y Fuentealba (2008) es un proceso
sistematico y organizado, cuyo proposito es el desarrollo de competencias
especificas para el ejercicio profesional, contempla conocimientos disciplinarios
y pedagogicos, asi como habilidades y cualidades tanto personales como

sociales requeridas para el desempefio efectivo de la docencia.

Para la SEP (2017) la formacién inicial es la modalidad educativa que se
encuentra orientada a los docentes noveles, proporcionando los cimientos
esenciales para la practica de la ensefianza en diversas especialidades y niveles
educativos, ofertadas por las escuelas normales, las universidades e

instituciones de educacion superior.

Este tipo de formacion tiene el objetivo de promover y despertar en los futuros
docentes, la motivacién para adquirir nuevos conocimientos y desarrollar
competencias esenciales, que le permitan atender la creciente complejidad del
contexto social, bajo este escenario, existen una serie de componentes que
segun Garcia (1998) se deben integrar en los sistemas de formacién a nivel
internacional: la formacion humana integral, la preparacion en las disciplinas que
se van a ensenar, los conocimientos y habilidades relacionados con el desarrollo

del aprendizaje y la introduccién a la practica.

Esto ultimo toma especial énfasis, pues de acuerdo con Montecillos et al. (2009)
los modelos de formacién inicial del profesorado encuentran en la practica, un
espacio formativo sumamente potencial, siempre y cuando se ofrezcan
oportunidades para que los futuros docentes asuman un rol protagénico que les
permita comprender y desarrollar las competencias necesarias requeridas para

el ejercicio profesional.

Formacioén continua

A través del tiempo, la formacion continua ha recibido diversas denominaciones,
tales como: perfeccionamiento, formacion permanente, actualizacion, reciclaje,
formacion en servicio, entre otros (Vezub, 2004). Estos términos, han dado
respuesta a las disposiciones y capacidades que la politica de formacién le
atribuye al desempeno docente que se espera dentro del sistema educativo y en
la sociedad.
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La Secretaria de Educacion Publica (SEP, 2017), menciona que la formacion
continua, consiste en un ejercicio dirigido a la mejora y el perfeccionamiento de
las tareas y el desempeiio del profesorado docente, también es conocida como
una actualizacion conformada por planes y proyectos disefiados a favor del
ejercicio docente, que se imparten en distintas instancias formadoras y también

en ejercicios colegiados entre docentes.

La ENFC 2022-2024 define a la formacion continua como aquel proceso
sistémico que involucra actores, procedimientos y acciones encaminadas a
impulsar el desarrollo profesional, asi como el desarrollo humano integral del
personal docente, mediante una oferta de formacién, capacitaciéon vy
actualizacion pertinente que favorece trayectorias formativas que involucran los
conocimientos, experiencias y saberes de las y los docentes, desde un enfoque

de inclusion, equidad y excelencia (SEP, 2022).

La formacion continua se puede definir como un proceso coherente y
continuo, que va mas alla de una coleccion de eventos desconectados entre si.
De acuerdo con Imbernén (2020) existen ciertos elementos que complementan
la perspectiva de la formacion continua, en primer lugar, es esencial transformar
el rol docente y la institucién educativa, promoviendo la colaboracioén, en lugar
de la individualidad. En segundo lugar, los procesos de formacion deben ser

situados, es decir, basados en las necesidades especificas de los docentes.

De igual forma es necesario reconceptualizar la formacion docente, dejar de
verla como un proceso de actualizacién y transitar hacia la creacion de espacios
que privilegien el intercambio de informacion, experiencias de éxito y
conocimiento. Finalmente, se debe generar conciencia entre el profesorado
respecto a los procesos de cambio, lo cual implica hacer participe al docente
dentro del conocimiento pedagdgico, empoderandolos y reconstruyendo su
identidad profesional.

Asi bien, la formacion continua busca fortalecer el desempefio docente, a
través de la mejora de los conocimientos, habilidades y competencias
profesionales que favorezcan una buena practica, Ferrazi (1997) y Kleinert
(2020) destacan algunos aspectos esenciales dentro de la formacion docente,

primero, es crucial proporcionar informacion pedagdégica y metodologica que
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permita a los docentes enfrentarse a situaciones adversas dentro de su practica.
Ademas, subrayan la importancia de reforzar la formacion basica y fortalecer un
proceso de evaluacion que contribuya a la reflexién educativa, que atienda las

demandas de los alumnos y favorezca la busqueda de soluciones oportunas.

De acuerdo con Sandoval (2020) la formacion continua debe
proporcionarles a los docentes herramientas que les permitan atender la
complejidad de su practica, especialmente en el contexto de la nueva
normalidad, por ello, resulta importante potenciar sus capacidades profesionales,
sus valores e identidades, asi como un sistema que reconozca sus saberes y
experiencia. Es decir, mirar al docente como un sujeto de formaciéon y no como

un objeto de esta (Imberndn, 2020).

El tipo de metodologias que generalmente se ocupan en las formaciones
continuas suelen ser expositivas, e incorporan el uso de estrategias
experienciales y vivenciales, lo cual tiene un impacto significativo en su practica

(Motos-Teruel y Navarro-Amords, 2012).

Sierra- Ospina y Giraldo-Gil (2020) refieren que las perspectivas conceptuales
que influyen en los procesos y resultados de la formacion continua de los

docentes son las siguientes:

Perspectiva académica: Su objetivo es lograr el correcto dominio de las
disciplinas que los docentes ensefaran a partir de la transmision de

conocimientos.

Perspectiva técnica: Se centra en favorecer los objetivos de la formacion
definidos en términos de conductas y de la solucién de problemas por medio de

la aplicacion instrumental de conocimiento tedrico previamente establecido.

Perspectiva practica: Da importancia al aprendizaje centrado en la practica, y ve
al docente como un profesional reflexivo que es capaz de analizar su propia

practica para tomar decisiones.

Perspectiva de reconstruccion social-critica: Favorece el entendimiento de la
ensefianza como una actividad critica; considera al docente como un profesional
independiente que critica constructivamente su ejercicio favoreciendo la libertad

de quienes participan en el proceso educativo, siendo la reflexion de gran valor
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ya que busca mejorar la practica docente e influir en la construccién de una

sociedad mas justa y equitativa.

Es posible observar que la formacion continua ofrece valiosos beneficios para
el desarrollo profesional docente, entre los que destacan: el empoderamiento
que les produce al desarrollar la competencia de aprender a lo largo de la vida,
la mejora de los aprendizajes de sus alumnos, la actualizacion de conocimientos,
el apoyo entre iguales y la creacidén de redes de aprendizaje (Garcia-Gutiérrez y
Mufoz-Moya, 2018).

4.3. Desarrollo profesional docente

Dentro de las politicas educativas, se ha fortalecido la atencion hacia estrategias
efectivas de desarrollo profesional docente, debido a su impacto en la mejora de
los procesos de ensefanza y aprendizaje en el aula. Egert et al. (2020) destacan
que esta atencion cobra relevancia en la medida en que el desarrollo profesional
se orienta a practicas concretas que favorecen oportunidades de aprendizaje

continuo para el profesorado.

Para estructurar este apartado, se aborda la formacién continua como un
proceso permanente que trasciende la participacidon en cursos, talleres o
diplomados, y que constituye un elemento fundamental para el mejoramiento de
las préacticas docentes (Sanchez, 2021). En este marco, Avalos (2007) sefiala
que los docentes no son unicamente receptores de conocimiento, sino
portadores de saberes y experiencias previas en constante proceso de
aprendizaje profesional. Desde esta perspectiva, la formacidén continua se
vincula con el desarrollo profesional, entendido como el conjunto de mecanismos
y estrategias orientados a la consolidacion de habilidades docentes adquiridas
desde la formacion inicial, asi como a la actualizacion y fortalecimiento continuo

de sus competencias.

Terigi (2009) plantea que la formacién continua no debe entenderse como
una coleccion de eventos aislados, sino como un proceso articulado que forma
parte del desarrollo profesional docente, el cual abarca una mayor diversidad de
dimensiones a lo largo de la trayectoria laboral. En esta misma linea, Day (2005)

sefala que dicho desarrollo incluye tanto las experiencias de aprendizaje que
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surgen en contextos cotidianos como aquellas actividades planificadas
orientadas a generar beneficios directos o indirectos en el individuo, el grupo o

la institucion educativa

Segun Avalos (2007), la formacién continua se aborda desde dos
perspectivas epistémicas: el enfoque de déficit y el Desarrollo Profesional
Docente. El primero resalta una concepcion del docente como alguien que
carece de ciertas habilidades, por lo que es necesario capacitarlo para mejorar
su desempefio. En contraste, el segundo enfoque dirige su atencion hacia el
crecimiento, considerando a los docentes como poseedores de conocimientos y

experiencias previas, y en constante proceso de aprendizaje profesional.

Es notable que el déficit pone su atenciéon en una mirada de incompetencia
del sujeto de formacién, en cambio el Desarrollo Profesional Docente, segun
Miranda y Rivera (2009) orienta al proceso de formacién continua a las diversas
necesidades que surgen durante la etapa profesional, es decir, entre los
docentes noveles, docentes en desarrollo y docentes con experiencia, de
manera que se distingue la formacion profesional inicial (o estudios de pregrado)
y el desarrollo profesional durante un continuo que se define como la carrera

docente.

La SEP (2017) define el Desarrollo Profesional Docente (DPD) como un
proceso mediante el cual los maestros mejoran y consolidan sus competencias
para ejercer como profesionales, con el objetivo de lograr los resultados
deseados en las escuelas de educacion basica. Este proceso se considera
también como una experiencia personal que requiere una formacion continua y

constante, siendo un componente esencial para su desarrollo profesional.

El término Desarrollo Profesional Docente (DPD) segun Monarca y Manso
(2015), se refiere a una perspectiva holistica de la formacion de los profesores,
considerandola como un elemento central en la transformacién educativa y, por
lo tanto, involucrada en sus propios procesos de desarrollo. Ademas, el DPD
debe proporcionar a los docentes la oportunidad de aplicar los nuevos
conocimientos y habilidades adquiridos en situaciones reales, para asi responder

a las demandas educativas en su trabajo diario (Marcelo y Vaillant, 2009).
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Por ende, tanto Avalos (2007) como Vezub (2013) concuerdan en que la
nocion de desarrollo profesional docente debe proporcionar una vision mas
abarcadora, integrada y articulada del aprendizaje a lo largo de la carrera del
docente. Esta idea esta alineada con la percepcion de la formacion docente
como un proceso ininterrumpido y de larga duracién, que incluye tanto la
formacion inicial como la formacion en servicio. Cohen & Sikenyi (2025) sefialan
que el conocimiento sobre el desarrollo profesional docente en contextos de
conflicto, crisis y emergencias es aun limitado. Sin embargo, comentan que
existen ciertas deficiencias relacionadas con su implementacién, accesibilidad y

calidad.

El cambio conceptual de desarrollo profesional docente hacia aprendizaje
profesional docente implica una reconfiguracion profunda en la forma de
entender la formacién continua del profesorado. Desde la perspectiva de Zepeda
(2012), el desarrollo profesional docente se asocia con acciones formativas
estructuradas con instancias externas, generalmente de caracter puntual o
intermitentes, cuyo objetivo es fortalecer competencias o habilidades especificas

a través de cursos, talleres o capacitaciones en servicio.

Mientras que el aprendizaje profesional docente implica un proceso
continuo, dinamico y sostenido en el tiempo, que no se limita a eventos formales
de capacitacion, ya que de acuerdo con Timperley (2011) emerge del interés
genuino del docente por mejorar su practica y generar impactos positivos en
otros, especialmente en sus alumnos. Desde esta perspectiva el aprendizaje
profesional se concibe como una experiencia situada, vinculada directamente a

los desafios reales del contexto educativo.

Una de las caracteristicas del aprendizaje profesional radica en su
naturaleza autodirigida y personalizada. Es decir, el propio docente asume un rol
activo en la identificacion de sus necesidades formativas y en la toma de
decisiones sobre su proceso de aprendizaje. Esta postura se alinea con los
planteamientos de Ryan y Deci (2020), quienes sostienen que dicho proceso se
encuentra impulsado por una motivaciéon intrinseca, orientada a la reflexiéon

critica y al perfeccionamiento continuo de la practica docente.
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Por su parte Rodman (2019) argumenta que el aprendizaje profesional
favorece el crecimiento personal y la realizacion profesional, al brindar
oportunidades para el autodescubrimiento y la reflexion de la propia practica. En
esta misma linea, Mockler (2020) menciona que el aprendizaje profesional
posibilita transformaciones profundas en el conocimiento, la practica pedagogica
y la identidad profesional, pues quienes participan en este tipo de procesos
tienden a reconfigurar la manera en que se conciben a si mismos como

profesionales.

Las perspectivas aqui analizadas permiten comprender el desarrollo
profesional docente como un proceso complejo, dinamico y en constante
evolucion, que trasciende las acciones formativas tradicionales para situarse en
una légica de aprendizaje continuo. El transito hacia el aprendizaje profesional
docente implica reconocer al profesorado como agente activo de su propio
desarrollo, capaz de reflexionar, resignificar su experiencia y transformar su
quehacer pedagogico en funcion de las demandas educativas contemporaneas.
Asi, mas que un conjunto de actividades aisladas se configura como un proceso
integral que articula saberes, experiencias e identidades profesionales, orientado
a la mejora sostenida de la ensefianza y al fortalecimiento de los aprendizajes

de los estudiantes.
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Capitulo 5. Metodologia

En el presente apartado, tiene como propdsito establecer un posicionamiento
epistemologico que sustente esta investigacion, de tal suerte que a continuacion
se abordan las consideraciones metodoldgicas con las que se pretende dar
validez al proceso investigativo. Es importante mencionar que esta investigacion
se situa dentro de las Ciencias de la Educacion, y se trabaja con el enfoque de

la investigacion-accion.
5.1. Perspectiva epistemologica

A partir de la publicacion de la obra “La estructura de las revoluciones cientificas”
de Khun (1986) la nocién de paradigma ha tenido un impacto notorio dentro de
las investigaciones sociales, el mismo autor lo define como una cosmovisién
compartida por una comunidad cientifica, que sirve como modelo para interpretar

la realidad y resolver los problemas que en ella se presenten.

Al respecto, los paradigmas deben de responder a tres principios
estrechamente vinculados, a pesar de que su interdependencia defina la
singularidad de cada paradigma. Estos son: a) el supuesto ontolégico, que se
refiere a la naturaleza de la realidad investigada y a las creencias del
investigador, respecto a esa realidad; b) el supuesto epistemolégico, que se
relaciona con la interaccion que surge entre el investigador y el objeto de estudio;
y ¢) el supuesto metodologico, que indica como se obtienen los conocimientos
sobre la realidad, incluyendo la perspectiva metodoldgica y las técnicas de

investigacion (Gonzalez, 2003).

Una de las funciones de los paradigmas es la coordinadora, que pretende
explorar la realidad, promoviendo la conformacién de “lineas” y “escuelas” de
pensamiento. De igual forma, se encuentra la funcién integradora, que crea un
marco conceptual y lenguaje comun que facilita que los seguidores se
identifiquen como parte del mismo paradigma, y finalmente se encuentra la
funcidén organizadora, que establece los criterios y normas para la eleccion de

temas o problemas a investigar.

Este estudio se enmarca en el paradigma interpretativo, lo cual segun

Arnal et al. (1992) y Manzano (2016) implica reconocer y comprender la
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subjetividad de los participantes, con el propdsito de generar conocimiento. Este
paradigma se centra en analizar los significados de las acciones humanas y la
vida social, ademas de buscar los valores, creencias y significados que las

personas le otorgan a su mundo (Gonzalez, 2003).

Heidegger (1989) subraya el caracter hermenéutico del conocimiento y
afirma que la verdadera naturaleza del ser humano es interpretativa, pues de
acuerdo con sus planteamientos, es la forma natural que utilizan las personas
para interactuar con el mundo. En el mismo orden de ideas Dilthey (1980)
considera que la comprension interpretativa es un proceso hermenéutico que
vincula la experiencia humana con su contexto, reconociendo que los
significados siempre son situacionales y no pueden ser completamente

objetivados.

5.2. Enfoque de la investigaciéon

Toda investigacién implica una reflexion sobre la realidad, asi como un
compromiso ético y social, al respecto existe un conjunto de procedimientos que
permiten abordar un problema de investigacion, es decir, una forma de
aproximarse a la realidad estudiada (Arias, 2000). La metodologia cualitativa es
uno de los enfoques que mas se ha utilizado en las ciencias empiricas, segun
Pérez-Serrano (1994) es concebida como aquel proceso sistémico de
indagacion, en donde se toman decisiones sobre lo investigable, su naturaleza
radica en la descripcion detallada de situaciones, experiencias, creencias y

pensamientos, incorporando la voz de los sujetos.

Este enfoque produce descubrimientos a los cuales no se llega por medio de
procedimientos estadisticos, es decir, se centra en aspectos no susceptibles de
cuantificacion, y consiste en una via para comprender e interpretar procesos,
situaciones e interacciones, ademas cuenta con una perspectiva holistica en
donde se asume un sistema complejo, lo cual implica descifrar informacion,

comprender y darles sentido a los datos cualitativos.

Las técnicas utilizadas en la presente investigacion fueron la observacion, los
grupos focales y las entrevistas. Estas ultimas son definidas por Taylor y Bogdan
(1990) como “encuentros reiterados cara a cara entre el investigador y los

informantes [...] dirigidos a la comprensidn de las perspectivas que estos tienen
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sobre sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus

propias palabras” (p. 101).

Para Cicourel (1982) una entrevista consiste en adentrarse al mundo privado y
personal de las personas, con la finalidad de obtener informacién de su vida
cotidiana. Es importante sefalar que en este tipo de herramientas no existe un
intercambio formal de preguntas y respuestas, mas bien se plantea un guion
sobre temas generales y poco a poco se va abordando. El entrevistador tiene la

responsabilidad de recopilar informacion veraz, fidedigna y oportuna.

Dado que esta técnica depende en gran medida de la informacion que se
obtenga del entrevistado, la creatividad del entrevistador resulta fundamental
durante todo el proceso. Por ello se debe crear un ambiente agradable y evitar
hacer preguntas cerradas, directas y amenazantes; ademas, es recomendable
llevar a cabo mas de una sesion, dado que no siempre se tiene una segunda
oportunidad para profundizar o aclarar cierta informacién durante el primer

encuentro.

Esta técnica favorece la interaccion social del investigador con los actores,
ademas permite mantener la capacidad de respuesta y adaptabilidad a las
circunstancias garantizando asi obtener informacion cualitativa. Ya que su
disefio es mas flexible y dinamico, el investigador puede retomar preguntas
anteriores, o pueda preguntar sobre algo nuevo, a fin de profundizar mas en los

temas de interés.

Desde una mirada cualitativa, se identifican los beneficios educativos
desprendidos de este estudio, considerando al investigador como una entidad
transformadora que analiza las interacciones sociales, a fin de deconstruir,

reconstruir, explicar y comprender la realidad educativa (Castro, 2004).

5.3. Diseino de investigacion

La investigacion puede conceptualizarse como una serie de métodos que
permiten resolver problematicas mediante una serie de operaciones légicas,
tomando como referente datos objetivos. Su objetivo principal es crear y construir
un corpus de conocimientos cada vez mas aproximados a la verdad. Como en el

resto de las ciencias sociales, la investigacion, también ha llegado a ser
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necesaria en el ambito educativo, histéricamente, la investigacion educativa (IE)
se ha centrado en explorar fendbmenos educativos, sin embargo, como bien lo
mencionan Bustamante et al. (2024 ) su concepto se ha ido adaptando a nuevos

enfoques y modos de entender la complejidad del campo.

Por esta razén, existen diversas concepciones y significados que se le pueden
atribuir, tal es el caso de Pinto y Sanabria (2009, p.191) quienes la definen como
aquel “conjunto de acciones sistematicas con objetivos propios, que apoyados
de un marco tedrico [...] describen, interpretan o actuan sobre la realidad
educativa, organizando nuevos conocimientos, teorias, métodos [...] vy

procedimientos educativos o modificando los existentes”.

Existen otras posturas que limitan a la IE como el estudio de practicas educativas
en un contexto particular, pero todas coinciden que se trata de un campo
interdisciplinario dentro de las ciencias sociales, enfocado en explorar
fendmenos educativos en contextos escolares y no escolares. Esta disciplina
segun Tovar-Galvez (2018) es capaz de tender puentes entre la teoria y la
practica en diversos entornos educativos, dado su potencial para generar

espacios de reflexién y didlogo entre educadores.

Desde la perspectiva de Latorre, Del Rincén y Arnal (2021), la IE busca aplicar
el método cientifico, al estudio de los problemas educativos, sin embargo, dado
la pluralidad de fendmenos que estudia, éstos pueden analizarse desde distintas
areas, como la psicologia, la sociologia o la pedagogia. Incluso se puede
disponer de multiples enfoques cuantitativo, mixto y cualitativo, en donde se aloja
un abanico de alternativas metodoldgicas, entre las que se puede enunciar, la
etnografia, los estudios bibliograficos, la fenomenologia, ethometodologia, el

interaccionismo simbdlico y la investigacion-accion.

Esta ultima, segun Villamizar (2024) es una alternativa metodoldgica que permite
a los docentes analizar y reflexionar sobre sus practicas para la mejora de los
aprendizajes en el aula. Los antecedentes de la investigacién-accion se le
atribuyen al planteamiento de la pedagogia progresiva de Dewey, en 1929y a la
necesidad de involucrar a los docente en los proyectos de investigacion, asi
como de los planteamiento de la action research de Collier en 1933 en donde se

asumia que la investigacion-accion era un resultado logico de la posicidon
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progresiva en educacion, pues después de ensefarle a los estudiantes que,
mediante el trabajo colaborativo podian resolver problematicas, el siguiente paso

era que los docentes, hicieran lo mismo (Latorre, Del Rincon y Arnal, 2021).

Del mismo modo, existen antecedentes tedricos de la investigacion-accion que
se le atribuyen al psicologo social Lewin, mejor conocido como el padre de la
investigacion-accion (Villamizar, 2024). Quien desarrollé un estudio sobre la
modificacion de habitos alimenticios de la poblacién ante la escasez de
determinados articulos, con el propdsito de resolver problemas practicos y
urgentes, para ello, los investigadores debian asumir el papel de agentes de
cambio, en conjunto con las personas hacia las cuales iban dirigidas las
propuestas de intervencion, de manera que se pudo observar una forma de
investigacion que vinculaba el enfoque experimental de la ciencia social con

programas de accion social, que a su vez respondian a problemas sociales.

Existen antecedentes tedricos de la investigacidn-accion que se le
atribuyen al psicologo social Lewin, mejor conocido como el padre de la
investigacion-accion (Villamizar, 2024). En la década de los cuarentas, realizé
un estudio sobre la modificacion de habitos alimenticios de la poblacién ante la
escasez de determinados articulos, con el propdsito de resolver problemas
practicos y urgentes, para ello, los investigadores debian asumir el papel de
agentes de cambio, en conjunto con las personas hacia las cuales iban dirigidas
las propuestas de intervencion, de manera que se pudo observar una forma de
investigacion que vinculaba el enfoque experimental de la ciencia social con

programas de accién social, que a su vez respondian a problemas sociales.

Lewin (1946) definié a este tipo de investigacion como aquella practica
reflexiva emprendida por personas, grupos y comunidades que tiene como
proposito establecer cambios apropiados en la situacion estudiada, omitiendo la
distincion entre lo que se investiga, quién investiga y el proceso de investigacion,
ademas, de acuerdo con Villamizar (2024), esta metodologia era aplicable a

cualquier comunidad.

Por otro lado, Greenwood y Levin (2012) definen a la investigacion-accion
como una investigacion social, realizada por un equipo integrado por un

investigador en la accion y miembros de una comunidad que pretenden mejorar
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su situacién. Para Elliot (1998) significaba el estudio de una situacion social, que
tiene por objeto mejorar la calidad de la accidn dentro de la misma, es decir, se
entiende como la reflexion de las acciones humanas y situaciones sociales
vividas por los docentes que pretenden ampliar la compresion de los problemas

practicos.

En el mismo orden de ideas, para Kemmis y McTaggart (1998) la
investigacion-accion es una forma de indagacion autoreflexiva en situaciones
sociales, para mejorar las practicas sociales o educativas, su comprension, o
bien mejorar las situaciones en las que dichas practicas se realizan, pueden ser
las aulas o las instituciones educativas. De manera que, la investigacion-accion,
cuenta con tres objetos de indagacion: practica profesional, la comprension de

la practica (que los docentes tengan sobre la misma) y la situacion social.

El devenir histérico de la investigacion accion se desarrolla bajo dos
vertientes, la sociolégica que se expresa en los trabajos de Kurt Lewin (1946),
Chicago Sol Tax (1958) y Fals Borda (1970); y la educativa, inspirada en las
ideas de Paulo Freire (1974), Stenhouse (1988), Jhon Elliott (1981, 1990) y Carr
y Kemmis (1988), es asi como se le han atribuido diversas denominaciones,
como: investigacion accion participativa, investigacién, pedagogica e

investigacion en el aula.

De acuerdo con Gollete y Lesgard—Hérbert (1988), la investigacion-accion
cumple con ciertas funciones, pues desde el ambito de la formacion profesional,
promueve actitudes de critica y renovacion, facilita el cambio y la transicion de
las practicas, al mismo tiempo que fomenta la participacion activa y la
transformaciéon del contexto. Dentro de la participacion social, refuerza la
conciencia de los actores y los invita a implicarse en el desarrollo comunitario,
mientras que, desde la perspectiva formativa, transforma actitudes que

posibilitan la adquisicion de conocimientos y el desarrollo personal.

Dentro de la investigacion-accién, también se destacan tres modalidades
(técnica, practica y critico o emancipatoria), mismas que corresponden a los tres
tipos de intereses (técnico, practico y emancipatorio) propuestos por Habermas
(1982).
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Entender que la investigacion-accion desde el dialogo entre la accion y la
investigacion, implica un bucle recursivo y retroactivo ente el hecho de investigar
para generar conocimiento y comprension, y la accion, para cambiar una
organizacion o institucion, es imposible mirar estos conceptos desde una manera
aislada, mas bien se sugiere reunir los dos propdsitos en un solo proyecto, de
manera que el proceso de la investigacion-accion parte de una intencion de
mejorar el area de trabajo de los docente, posteriormente, el grupo o la
comunidad, toma la decision de trabajar juntos y dirige sus estrategias de mejora
sobre la tematica de interés, para el caso particular de esta investigacion seria
el desarrollo profesional docente (Gonzalez et al., 2007; Kemmis y McTaggart
1988).

En este sentido, los docentes como investigadores realizan un trabajo
colegiado, al respecto Lewin (1964) propone un espiral de ciclos denominado
“Ciclo de la accioén reflexiva” (Figura 15) en donde los miembros del grupo o
comunidad desarrollan un plan de accion para mejorar la practica actual, cabe
mencionar que dicho plan debe ser flexible, de modo que se pueda ajustar a
situaciones imprevistas, después los miembros del grupo o la comunidad actuan

para implementarlo.

Figura 15. Ciclo de accion reflexiva

=)

Reflexionar Planificar Reflexionar Planificar

Observar Actuar Observar Actuar

Fuente: Elaboracion propia con base en Lewin (1964).
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De acuerdo con el grafico anterior, el proceso investigativo se organiza en tres
etapas: la primera se centra en el disefio de la investigacion, tanto en su
dimensién tedrica como metodologica; la segunda se orienta al desarrollo del

estudio; y la tercera contempla la elaboracién del informe de resultados.

La investigacién-accion se destaca como un método efectivo para el DPD,
enfocandose en contextos especificos y relevantes (Hughes, 2023; Johanneson,
2022). Lewin (1948) la define como un paradigma de indagaciéon centrado en
mejorar las capacidades y practicas del investigador, mas que en generar
unicamente conocimiento tedrico. Elliott (1991) subraya la mejora tanto del
proceso como del producto, impulsando cambios basados en la evaluacion de

necesidades para mejorar la situacion humana.

La investigacion-accion emerge como un modelo formativo que promueve la
apropiacion participativa del rol mediador de las maestras de educacion infantil,
facilitando interacciones de calidad mediante la autoobservacién, reflexion
practica y retroalimentacion, potenciando asi el protagonismo infantil y la agencia
profesional en su desarrollo profesional docente (Figueroa-Céspedes, 2016;
Guerra et al., 2017).

5.4. Poblaciéon y muestra

Cozby (2005) senala que la muestra se deriva de la poblacién de interés para el
investigador, por lo que resulta fundamental delimitar con precision sus

caracteristicas en términos de contenido, espacio y tiempo.

En este estudio, la poblacién estuvo conformada por 41 docentes de educacion
basica provenientes de los estados de Campeche, Chiapas, Guerrero, Hidalgo y
Sinaloa, asi como por un grupo de 13 facilitadores pertenecientes a los estados
de Guerrero e Hidalgo. Los participantes fueron seleccionados mediante un
muestreo no probabilistico por conveniencia, considerando ademas criterios

especificos de inclusion.

Dichos criterios contemplaron a docentes en servicio activo frente a grupo,
pertenecientes al Sistema Educativo Nacional, que laboran en contextos urbanos

y rurales, y que han participado en al menos un proceso de formacion continua.
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Asimismo, se incluyé a docentes de los tres niveles de educacion basica, con el

fin de recuperar una diversidad de experiencias profesionales.

Las edades de los participantes oscilan entre los 25 y 55 afios, con trayectorias
laborales diversas. Como criterios de exclusién, se descartaron aquellos
docentes que no concluyeron procesos de formacién continua o que no

pertenecian al Sistema Educativo Nacional.

En este capitulo se ha establecido el posicionamiento epistemoldgico y las bases
metodoldgicas que sustentan la investigacion, desde un enfoque de
investigacion-accion alineado con el paradigma interpretativo, el cual reconoce
la importancia de la subjetividad de los participantes para comprender los

significados que atribuyen a sus practicas y contextos.

La adopcién de este enfoque, con raices en la pedagogia progresiva y en la
tradicidn de la investigacion-accion, refleja un compromiso con la transformacion
educativa a partir de la participaciéon del profesorado en los procesos
investigativos. En este sentido, el investigador asume un papel activo en la

comprension, interpretacidn y reconstruccion de la realidad educativa.

La metodologia descrita proporciona una base solida para el desarrollo del
estudio, al permitir captar la complejidad de las experiencias educativas
mediante técnicas como la entrevista y la observacién, favoreciendo una

comprension profunda del objeto de estudio.
5.5. Técnicas de recoleccion de datos

La metodologia cualitativa, en su amplio abanico de técnicas e instrumentos,
ofrece herramientas poderosas para explorar la complejidad de los fenbmenos
sociales y humanos desde una perspectiva holistica y contextualizada. Segun
Creswell (2013), las técnicas cualitativas permiten explorar la complejidad de los
contextos sociales y humanos, capturando tanto los aspectos evidentes como

los sutiles de la experiencia humana.

La seleccion de técnicas e instrumentos cualitativos segun Denzin y Lincoln
(2005) se presentan como herramientas poderosas para la generacién de
conocimiento significativo y la comprensién de la diversidad fendmenos sociales,

debido a su flexibilidad, se pueden adaptar a diversos contextos y situaciones de
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investigacion, permitiendo explorar en profundidad temas complejos. Para esta
investigacion, esta seleccidn se sustenté en una matriz de operacionalizacion de
variables, la cual permitié articular los objetivos de la investigacion con las
categorias de analisis y sus respectivos indicadores. Esta matriz orienté de
manera sistematica la eleccion y disefo de los instrumentos, asegurando la
coherencia entre el sustento teorico, las preguntas de investigacion y las técnicas

empleadas (Anexo 1).

Dado que Miles y Huberman (1994) resaltan la importancia de la triangulacion
metodologica, que consiste en el uso combinado de multiples técnicas e
instrumentos para enriquecer la validez y la fiabilidad de los resultados
obtenidos. Se opté por emplearla como una estrategia fundamental para

fortalecer la credibilidad y la robustez de la presente investigacion.

Es asi que se emplearon técnicas cualitativas como la observacion in situ, el
grupo focal y la entrevista a profundidad, fundamentadas en su capacidad para
proporcionar una comprension holistica y detallada del objeto de estudio. La
observacion in situ permite capturar de manera directa y contextualizada los
comportamientos, interacciones y dindmicas que ocurren en el entorno natural
de los sujetos participantes (Marvasti y Silverman, 2008), mientras que la
entrevista a profundidad segun Creswell (2013), permite explorar sus

perspectivas, experiencias y significados en torno al objeto de estudio.

Para Cicourel (1982) la entrevista consiste en adentrarse al mundo privado y
personal de las personas, con la finalidad de obtener informacién de su vida
cotidiana. Es importante sefalar que en este tipo de herramientas no existe un
intercambio formal de preguntas y respuestas, mas bien se plantea un guion
sobre temas generales y poco a poco se va abordando. El entrevistador tiene la

responsabilidad de recopilar informacion veraz, fidedigna y oportuna.

Mientras que la técnica de grupos focales, segun Kitzinger (1995) puede ser
definida como un espacio de opinion, que tiene por objeto, captar el sentir,
pensar y vivir de los individuos, mediante una entrevista grupal, que emplea la
comunicacion entre los participantes, privilegiando la pluralidad del grupo, la

variedad de actitudes y sus creencias.
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Se optd por esta técnica ya que es particularmente util debido a que posibilita el
dialogo sobre un asunto especial, vivido y compartido mediante experiencias
comunes, en este caso el proceso de formacién continua que vivieron los

docentes.

La entrevista en profundidad sigue el modelo de platica entre iguales Robles
(2011). Dado que este tipo de este tipo de entrevista depende en gran medida
de la informacion que se obtenga del entrevistado, la creatividad debe estar a
flote constantemente, y segun el autor debe evitar hacer preguntas cerradas,
directas y amenazantes; ademas, se debe de crear un ambiente agradable. Es
recomendable llevar a cabo mas de una sesion dado que no siempre se tiene
una segunda oportunidad para profundizar o aclarar cierta informacién durante

el primer encuentro.

5.6. Disefo y aplicacion de instrumentos

Para la recopilacion de los datos se llevaron a cabo la observacién participante
(Anexo 2), entrevistas con docentes, asi como revision de documentos. Se
realizaron observaciones in situ (Spradley, 1980) en las sedes de capacitacion
de Calkini y San Francisco de Campeche en Campeche, Tapachula en Chiapas,
Chilpancingo, Tlapa de Comonfort y Zihuatanejo en el estado de Guerrero, y
Pachuca de Soto en el estado de Hidalgo, con el propdsito de examinar como se
organiza y desarrolla cada CPA. Durante este proceso, se adopté el papel de un
observador privilegiado, descrito por Wolcot (1988) es decir, alguien que es

conocido y avalado y se le otorga acceso facil a la informacion.

El grupo focal se aplicé en el estado de Sinaloa al finalizar el proceso de
capacitacion, el cual consistid en una entrevista grupal semiestructurada, en
donde se generd un espacio para que las maestras y maestros desde sus
diversas funciones: técnico docente, docente, ATP, personal de direccion y

supervision compartieran experiencias respecto al proceso de capacitacion.

La moderacion del grupo focal estuvo a cargo de dos facilitadoras, debido a que
conocian las caracteristicas y particularidades de los grupos, en este sentido
partieron de algunas preguntas detonadoras (Ver Anexo 3) que les permitieron
establecer un dialogo colectivo para el intercambio de experiencias y opinidon de

ideas, sin embargo, para obtener una comprension o mas precisa y amplia
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posible, se recurrié al replanteamiento de preguntas, tales como: ;Por qué
opinan asi? ;En qué sentido lo dicen? ;Podrian darme un ejemplo de ello? ;Por

qué les parece muy importante esa accion?

A fin de agilizar la dinamica y asi disponer de un registro fiel del material
recolectado, se grabo el encuentro. Se inicidé con una breve presentacion de las
moderadoras y una explicacion del objetivo del encuentro, en donde se hizo
mencion de la confidencialidad y el anonimato de la informacion recabada
(Anexo 4).

Sin descuidar el hilo conductor de la charla, se parti6 de preguntas abiertas y
generales, hacia la busqueda de datos mas especificos. En todo momento se
buscé rescatar en primer término las respuestas espontaneas de los
entrevistados y luego, la profundizacion de la informacion. Para el cierre del
grupo focal, se considerd que se abordaran las tematicas planteadas en la guia
de pautas, al finalizar se establecidé un espacio de reflexibn para ampliar

tematicas particulares, emitir comentarios o sugerencias.

Para el caso de las entrevistas, se compilo la informacion y se registré en un
cuaderno de bitacoras, en audios y fotos. Para ello, se emplearon identificadores,
que permitieron distinguir las entrevistas de cada uno de los docentes (Ejemplo:
E/GP_D/F#_0524) haciendo referencia a: E: entrevista o GP: grupo focal, D:
docente o F: facilitador; #: docente al que se entrevisté en orden cronolégico, 05:

mes de la entrevista acotado (mayo); 24 (2024): afio de la entrevista.

Estas entrevistas favorecen la interaccion social del investigador con los actores,
ademas permiten mantener la capacidad de respuesta y adaptabilidad a las
circunstancias garantizando asi obtener informacion cualitativa. Ya que su
diseno es mas flexible y dinamico, favorece que el investigador retome preguntas
anteriores, o0 pueda preguntar sobre algo nuevo, de manera que se pueda

profundizar mas en los temas de interés.

5.7. Categorias de analisis

Los estudios cualitativos, se distinguen por el volumen de informacion que
se genera, la cual requiere de un analisis meticuloso y sistematico. Es decir, se

han de comprender los datos mas alla de hechos aislados, sino como elementos
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cargados de significados que se generan dentro de un contexto sociocultural mas

amplio.

Desde la perspectiva de Coffey y Atkinson (1996) los datos cualitativos se
retroalimentan constantemente durante el proceso de analisis, estos procesos
apuntan a la identificacion de temas, ideas o patrones recurrentes
(codificaciones) que actuan como puentes entre los datos (lo que se dice y
observa) y las interpretaciones tedricas o conceptuales (lo que estos datos

significan dentro del marco de la investigacion).

Al realizar un analisis de informacién es preciso tratar los datos,
preservando su naturaleza textual y poniendo en practica tareas de identificacion
y clasificacién, es decir de categorizacion. De acuerdo con Rodriguez, Gil y
Garcia (1996), la formulacién de categorias conlleva la clasificacion conceptual

de unidades, que producen los informantes, que se refieren a diversos topicos.

De manera que conducen a un proceso de reduccion y diferenciacion de
elementos que aparecen en los testimonios de los sujetos. En este estudio, los
datos cualitativos fueron analizados mediante la codificacion abierta, axial y
selectiva. En la primera, los datos derivados de las observaciones y la
transcripcion de entrevistas se fragmentaron en unidades de significado mas
pequenas. Estas unidades se compararon de manera constante entre si, con el

objetivo de identificar similitudes, diferencias, patrones recurrentes y variaciones.

Dentro de la codificacién abierta se exploraron los datos sin categorias
preconcebidas, lo que permiti6 que los conceptos pudieran emerger
directamente de la informacion empirica. A partir de este proceso se generaron
categorias iniciales que representaron fendmenos, ideas, practicas o

percepciones relevantes del objeto de estudio (San Martin, 2014).

Posteriormente, se llegd a una fase mas analitica e interpretativa, la
codificacion axial, donde as categorias identificadas durante la codificacion
abierta se reorganizaron, refinaron y relacionaron entre si (Anexo 5). Este
analisis se centrd en identificar vinculos causales, contextuales o conceptuales
entre categorias y subcategorias. De esta forma se pudo comprender como se

relacionan los fendmenos y dar coherencia interna al sistema de categorias.
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Por ultimo, se llegd a la codificacion selectiva, la cual representa a fase
final del analisis. En esta etapa se integraron y sintetizaron las categorias
construidas previamente, con el propdsito de desarrollar una explicacién tedrica
de las comunidades de aprendizaje, la formacién docente y el desarrollo
profesional del profesorado. A partir de las relaciones identificadas en la
codificacion axial, se seleccionaron las categorias mas relevantes y se
articularon en un marco interpretativo a fin de dar respuesta a las preguntas de
investigacion formuladas, es decir, una teorizacion (Bonilla-Garcia & Lopez-
Suarez, 2016). La siguiente figura representa de manera sintética el proceso de
analisis de datos, mostrando las etapas de codificacion abierta, codificacidn axial

y codificacion selectiva empleadas en el estudio.

Figura 16. Tipos de codificaciones para el analisis de datos

ANALISIS DE DATOS

" (e

smitides

Fuente: Elaboracion propia

Hasta el momento, se cuenta con dos categorias de analisis: a)
comunidades de aprendizaje y b) formacién docente; y con las siguientes
subcategorias de analisis: a) estructura y organizacion, cultura y clima, practicas
colaborativas, liderazgo, aprendizaje y desarrollo profesional; b) formacion
inicial, formacion continua, practica reflexiva, liderazgo, aprendizaje y desarrollo

profesional (Ver Tabla 4).
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Tabla 4. Categorias de analisis

Concepto

Descripcion

Relacion con las CPA vy la

Teoria sociocultural

Dialogo reflexivo

Proceso de andlisis vy

discusion entre docentes
sobre su practica educativa,
fomentando la
metacognicion y el

pensamiento critico.

Aubert et. al. (2009)
mencionan que los
fundamentos para la
consolidacion del

aprendizaje

dialégico tienen sus bases
en la propuesta de Vygotsky
(1996)

importancia y la necesidad

quien resalta la
de la interaccién social para
el aprendizaje; Freire (1970)
quien marca la naturaleza
dialogica de la persona;

y de Bruner (1996), Rogoff
(1993) y Wells (2001) que
sefialan la necesidad de
convertir el dialogo en un eje
clave del proceso de
ensefianza y de aprendizaje.
cuando el

Por tal razoén,

didlogo es la base para
consensuar cambios y lograr
una transformacion

individual y social, se hace
referencia al aprendizaje
dialégico (Castro et al,

2014). Desde el enfoque

En una CPA

proceso de analisis critico y

implica un

colaborativo sobre la practica

educativa, en el que los
docentes intercambian ideas,
cuestionan sus enfoques vy
construyen nuevos
conocimientos a partir de la

interaccion con sus pares.

102



Concepto

Descripcion

Relacion con las CPA y la

Teoria sociocultural

comunicativo, el aprendizaje
dialoégico se concibe como el
aprendizaje basado en la
interaccion con otras
personas. En tal sentido, el
didlogo, palabra, discurso
con el otro se convierten en
instrumentos para

construir  significados vy
reconocer el conocimiento
cultural de las personas; es
decir, se considera que todas
las personas  tenemos
conocimiento para aportar.
Entonces, las

caracteristicas para generar
un aprendizaje dialdgico son
las relaciones democraticas,
horizontales,

igualitarias sin que existan
relaciones de opresiéon de
unos sobre otros.

Los beneficios de |Ia
implementacion del
aprendizaje dialégico en las
Comunidades de
Aprendizaje, segun
Dominguez  (2018) son:
disminuciéon del absentismo
escolar, mejora de la
convivencia de todos los
miembros, aumento del

rendimiento académico vy
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Relacion con las CPA y la

Concepto Descripcion
Teoria sociocultural

fomento de practicas
inclusivas.
Proceso mediante el cual los En una CPA, la ensefianza
docentes comparten, deja de ser una actividad
observan y analizan individual y se convierte en
abiertamente sus practicas una ZDP, ya que docentes

, de ensefanza con sus mas experimentados o el

DESPRIVATIZACION

DE LA PRACTICA

PRACTICAS
COLABORATIVAS

VISION Y VALORES
COMPARTIDOS

colegas, en lugar de trabajar
de manera aislada en sus
aulas, recibiendo y
proporcionando
retroalimentacion para

mejorar la instruccion.

Trabajo conjunto en la
planificacion,

implementacion y evaluacion
de estrategias pedagdgicas,

basadas en el intercambio de

conocimientos y
experiencias.
Visiobn comun sobre los

objetivos educativos y el
impacto que se busca lograr
en el aprendizaje de los

estudiantes.

facilitador pueden guiar a
otros en la mejora de su

practica.

La colaboraciéon es central en
CPA, vya

aprendizaje  se

que el
da

comunidad. Vygotsky enfatizé

las
en
que el conocimiento se
construye a través de la
interaccion con otros y el uso
de herramientas culturales.

En una CPA, el

compartido de propdsito une

sentido

a los docentes en torno a una

meta educativa comun,
facilitando la colaboracion, la
toma de decisiones colectivas
y la de

practicas pedagogicas.

alineacion las
demas, fortalece la identidad
del  grupo,

permitiendo que los docentes

y  cohesién

trabajen juntos de manera

mas efectiva para responder
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Relacion con las CPA y la

Concepto Descripcion
Teoria sociocultural
a las necesidades de los
estudiantes y del contexto
educativo en el que se
desenvuelven.
Se relaciona con la idea de
L . que el aprendizaje no es
Priorizacion del impacto que _ _
o . individual, sino social vy
las practicas docentes tienen _
o contextualizado. Las CPA
ENFOQUE en el aprendizaje de los

SOCIOCULTURAL

estudiantes, promoviendo

estrategias pedagdgicas

efectivas.

permiten desarrollar practicas
educativas que responden a
las necesidades del grupo y
fortalecen el aprendizaje

situado.

Fuente: Elaboracién propia con base en Bolam et al. (2005); Kruse et al. (1995) y

Lomos et al. (2011).
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Capitulo 6. Resultados

El estudio empled un analisis tematico en multiples etapas, para analizar e
interpretar datos procedentes de plataformas digitales (foros en Moodle),
entrevistas, grupos focales y cuestionarios (Corbin & Strauss, 2008). Dada la
gran cantidad de datos recopilados a lo largo de tres afos, el primer paso
consistié en una reduccion sistematica de datos. Se recopilaron y organizaron

todos los materiales y posteriormente se construyeron categorias de analisis

De acuerdo con Gibbs (2012), estas la construccion de categorias de analisis
que reflejan las experiencias y percepciones de los participantes, tienen el
propdésito de interpretar y contextualizar la informacién. Este procedimiento se
llevd a cabo a partir de las narrativas de los docentes y facilitadores que

participaron en procesos formativos.

Durante el analisis de resultados, se han identificado cinco categorias: 1) Dialogo
reflexivo, 2) Desprivatizacion de la practica, 3) Practicas colaborativas, 4) Visidon
y valores compartidos, 5) Enfoque sociocultural. La descripcion se complementa
con fragmentos de narraciones citados con homoclaves que refieren a los

participantes.

6.1. Dialogo reflexivo

Para Sumba y Mejia (2021) el dialogo reflexivo dentro de en las CPA, constituye
una estrategia que fortalece el aprendizaje colaborativo entre docentes. A través
del dialogo entre docentes se inicia la fundamentacién del quehacer pedagdgico.
En este sentido se encuentra la posibilidad de reflexionar de forma conjunta y

conocer nuevas formas de proponer un aprendizaje participativo y significativo.
Subcategoria 1. Reflexion la practica docente:

Los docentes que participaron en este estudio expresan como la formacién
continua ha impactado positivamente en su practica educativa, permitiéndoles
reflexionar sobre su enfoque pedagdgico y encontrar maneras de transformar su
quehacer docente para responder a las necesidades actuales. Tal como lo
mencionan Truijillo et al. (2019) el hecho de reflexionar activamente sobre las

creencias propias favorece la identificacion de areas de mejora y la adaptacién
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de actitudes para responder a las necesidades cambiantes de los alumnos y de

la sociedad. Los siguientes testimonios son ilustrativos:

“Sin lugar a dudas que el curso nos invita a la reflexion de como podemos
cambiar nuestra practica docente, de poder transformarla con los
elementos adecuados para poder brindar una educacion que responda a
los tiempos en que vivimos, nos permite seguir creciendo como
profesionistas y poder responder a los retos que dia a dia se presentan
en el ambito laboral, igualmente compartir experiencias que nos
enriquecen y nos proporcionan aprendizajes que pueden ser

implementados en la tarea diaria que desarrollamos” (ESE_B03).

“Ha impactado en mi practica docente de manera asertiva, ya que me da
pauta de ir conociendo mas a fondo los [...] elementos que contiene la
NEM” (ESE_B34).

“Como profesor es importante que estemos actualizados, que seamos
incluyentes, modernos, respetuosos, ejemplares, y que respetemos los
derechos humanos [...] para mi el curso nos ha brindado material
bibliografico que permite tener un acercamiento claro al programa de

estudios 2022, reflexionar y cuestionar nuestra labor docente”(ESE_B38).

“Considero que el curso puede influir significativamente en mi practica
profesional [...] el curso me sirvié para fortalecer algunos conceptos que
ahora puedo explicar de manera mas sencilla y clara a mis alumnos con

el objetivo de que los apliquen en su vida diaria” (ESE_B19).

En un primer momento, se observa la formacién invité a los docentes a
reflexionar sobre su labor docente, permitiéndoles adaptar sus métodos y
enfoques al contexto inmediato, ademas existe un entendimiento mas profundo
y aplicable de los principios del Plan y Programas de Estudio de la Educacién
Basica 2022 que propone la NEM, lo cual evidencia de la consecucion del

objetivo de la accion formativa.

El analisis y reflexion de la practica docente se convierte en el eje transversal en

las CPA, sus integrantes ponen de manifiesto la necesidad de volver la mirada
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al quehacer del docente. Esta reflexion segun Sumba y Mejia (2021)
complementa con el contraste tedrico y la propia practica, lo que lleva a fortalecer
o modificarla. A esto se suma el dialogo reflexivo, en el cual cada participante
comparte experiencias. En este sentido otorga valor al conocimiento experiencial

de otros docentes y al conocimiento construido en la formacion.

Las CPA, se consolidan como espacios que permiten la interaccion
con los otros y el intercambio de conocimientos tedricos y practicos desde la
propia experiencia docente. Las actividades desarrolladas en la ejecucion de
dichas comunidades han permitido identificar la actuacién de éstos en la
generacion de nuevos conocimientos y en la resignificacion de las practicas ya
desarrolladas En tal sentido, la propuesta de las Comunidades de Aprendizaje
comprende espacios de debate, reflexion, reconceptualizacion, desaprendizajes

y reaprendizajes en y para la profesionalizacion docente.

6.2. Desprivatizacion de la practica

Con base en este analisis, surgieron cuatro categorias principales: 1)
Liderazgo Transformacional: inspiracion y motivacion para el cambio; Liderazgo
Distribuido:  colaboraciéon y responsabilidades compartidas; Liderazgo
Situacional: apoyo y acompafamiento contextualizado a las necesidades y
Liderazgo para la Justicia Social: superando barreras y garantizando la equidad
de participacion en la formacion. A continuacion, se explica y discute a detalle
cada una de estas categorias, resaltando como se manifiesta el liderazgo en las

experiencias de los sujetos entrevistados.

Subcategoria 1. Liderazgo Transformacional: inspiracién y motivacion para

el cambio

Fullan (2016) sostiene que la gestion escolar efectiva se sustenta en el
empoderamiento y la colaboracion entre los actores educativos, o que implica
reconocer al profesorado como agente activo en los procesos de mejora
institucional. En esta misma linea, Camarero-Figuerola et al. (2020) enfatizan
que el liderazgo constituye un elemento clave para el éxito escolar, en la medida
en que favorece la construccién de metas compartidas y el redisefio de la gestidn

educativa.
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Los facilitadores destacan el papel crucial que tienen los directores,
supervisores y asesores técnico-pedagdgicos en la motivacion y transformacién
de la actitud de los docentes respecto a la formacién continua, asimismo
enuncian que la figura del lider educativo genera un impacto directo en la
disposicion de los docentes a la hora de participar activamente en la formacion,
superando la idea de concebir a este proceso como un mero requisito u

obligacion que se debe cumplir para no ser sancionados.

En este sentido, también los propios facilitadores logran transmitir
entusiasmo a sus participantes al mostrar un interés genuino por la practica
docente, sus experiencias y sus contextos, razén por la cual preparan
cuidosamente las sesiones de capacitacion para generar un ambiente propicio
para el aprendizaje. Esto se alinea con los principios del liderazgo
transformacional que mencionaba Bernasconi y Rodriguez-Ponce (2018), en
donde se buscan inspirar y motivar a los demas para genera cambios

significativos. Los siguientes testimonios son ilustrativos.

Considero que los agentes directivos desempefian un papel crucial puesto
que motivan a los docentes a patrticipar en estos procesos de formacion
continua. Y su liderazgo puede influir positivamente en la actitud de los
docentes hacia la capacitacion o por el contrario puede resultar como un
obstéaculo. Tanto puede resultar como una motivacion como un obstaculo.
Entonces la figura del directivo es sumamente importante para que los
docentes puedan percibir desde una vision distinta estos procesos de

formacion continua (EF2404).

Hablemos del consejo técnico [considerados ahora como comunidades
de aprendizaje] que es un aspecto de formacion docente continua cada
mes y como manejas [..] la preparacion del consejo técnico como lider
educativo, es como van a tener la actitud los maestros de presentarse con
ganas de aprender, con esa [vision de] mejora continua [...] y tiene que
ver con la preparacion que tu tienes, porque independientemente de las
fichas técnicas que te dan, tu tienes que hacer que eso [hace referencia
al proceso formativo] sea atractivo, innovador, para que ellos llevan una

actitud de decir, hoy es consejo técnico, hoy tengo ganas de aprender,
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hoy qué nos va a decir el ATP, qué nuevo nos va a decir el director, pero

con esa expectativa (EF2405).

Es interesante como los lideres educativos que participan en los cursos
de capacitacion asumen un papel crucial en la replicacion del conocimiento
adquirido, principalmente en los Consejos Técnicos Escolares (CTE), espacios
que actualmente son vistos como comunidades de aprendizaje. En estos
espacios los directivos no solo comparten lo aprendido, sino que ademas lo
articulan con situaciones reales que acontecen en sus entornos educativos y lo
socializan con experiencias de otros docentes (que no necesariamente
participaron en el proceso de formacion continua), privilegiando el intercambio
de ideas y la reflexidén de la practica docente, tal como lo menciona Dufour et al.
(2021).

Gracias a este proceso de socializacion, el conocimiento que se adquiere
en la formacién continua trasciende a los espacios educativos, impactando
positivamente en el desarrollo profesional de la comunidad educativa, es decir
los directivos actuan como multiplicadores de conocimientos, y es justo cuando
se comparten las experiencias, aprendizajes y recursos, que se amplia el
alcance de la formacién docente. Esta situaciéon beneficia indirectamente a
aquellos agentes que no tuvieron oportunidad de participar en algun programa
formativo y contribuye a una cultura de aprendizaje continuo y mejora de la

calidad educativa de manera mas inclusiva.

Subcategoria 2. Liderazgo Distribuido: colaboracion y responsabilidades

compartidas

Cosenza (2015) y Klar et al. (2016) encontraron que bajo el enfoque
del liderazgo distribuido los directores identifican lideres potenciales y crean
oportunidades de liderazgo y crecimiento personal y profesional para los
profesores al permitir extender su participacion mas alla del aula de clases, por
lo que animan a directivos a distribuir el liderazgo para aumentar la capacidad
organizativa de las escuelas y mejorar el crecimiento y el aprendizaje de los
estudiantes. Esto no implica que el director pierda liderazgo, simplemente se
vuelve mas efectivo cuando logra que todos participen igualmente, conlleva

un cambio en las relaciones de poder y control social al momento de tomar
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decisiones, asi se refuerza la autonomia y el autoaprendizaje, formando

organizaciones que aprenden orientadas a la mejora.

DuFour et al. (2016) sefala que los directores pueden ayudar a sus
profesores a crear una vision de consenso mutua y objetivos especificos para
el aprendizaje de los estudiantes. Con la ayuda de los profesores, los lideres
escolares pueden establecer pautas que alienten a los miembros del grupo a
trabajar en colaboracion, asi como un proceso que permita a los profesores
establecer una filosofia compartida que permita mejorar el aprendizaje de todos
en sus aulas de clase (Brown 2016; Buttram y Farley-Ripple, 2016; Murphy y
Lick, 2005). Para promover la comunidad, los directores pueden incorporar un
modelo de liderazgo distribuido que delegue responsabilidades a los
profesionales.

Asi también, se espera que los directores de las escuelas deben, entre otras
cosas, dirigir y fomentar activamente el cambio cultural entre los maestros y el
resto del personal, ademas de cuidar en todo momento que, dentro de las
comunidades, no se pierda ni se ignore el conocimiento, ni el bagaje propio de
cada persona (Ho et al., 2019; Murphy, 2017; Wilson, 2016).

Los entrevistados destacan la importancia de la colaboracion y las
responsabilidades compartidas en la comunidad educativa en formacion, esto
implica que el liderazgo no recae en una sola figura, como lo menciona Garcia y
Flores (2018), sino que, por el contrario, se distribuye entre los actores
educativos (directivos, docentes, asesores técnico-pedagogicos y supervisores),
quienes comparten responsabilidades y toman decisiones conjuntas como
agentes de cambio. En sus discursos, los facilitadores destacan la importancia
del aprendizaje colaborativo para la mejora de sus practicas escolares, como se

puede ver a continuacion.

Pues en la escuela, si hay varios comparieros que estan dentro del mismo
centro escolar o dentro de la misma zona escolar, utilizan lo que es redes
de agrupamientos y consejos técnicos. Es decir, se invita a los de
primaria, inicial, secundaria y preescolar a juntarse como comunidades de
aprendizaje. O utilizan también las redes sociales, como el uso del
WhatsApp o el uso de plataformas como Zoom para hacer
videoconferencias y poder tener algunas aportaciones (EF2405).
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Como se puede observar, las CPA pueden constituir un medio efectivo y valioso
para llevar a cabo una planeacion conjunta que permita identificar, aprender,
compartir y usar conocimiento derivado de la practica de los profesores y
administradores, con el propdsito de convertir a la escuela en una organizacion
aprendiente al desarrollar actividades de aprendizaje colaborativo, solucion de
problemas, experimentacién con nuevos enfoques, visidn compartida, entre
otras. Leithwood y Louis (1998), junto con Lieberman y Miller (1992), sostienen
desde la perspectiva del aprendizaje organizacional que la participacion del
profesorado en procesos auténticos de toma de decisiones constituye un
mecanismo central para aprovechar de manera Optima sus capacidades

intelectuales dentro de la organizacion.

El modelo que orienta estos cursos de capacitacion, que es orientado
hacia el modelo sociocultural y constructivista de la educacion, en la cual
se pretende promover la experiencia, resignificar las experiencias de los
profesores a través de la elaboracion de sus proyectos, y también pues
promover la figura docente como un agente de cambio en la escuela, en
la entidad (EF2404).

En algunos casos [la colaboracion] se hacen via, digamos, WhatsApp o
via digital por actividad de Zoom. Bueno, se hacen a través de esas
formas, de esas modalidades, y lo que veo es de que al compartir sus
experiencias y mostrar sus evidencias, sus propias producciones, creo

que eso es lo que a ellos les agrada mucho (EF2407).

Tienen sus grupos de WhatsApp y muchos profesores comentan que en
Sus consejos técnicos o en sus dias de descarga administrativa se juntan
y le dedican una hora o un tiempo a la semana para poder abordar el
proyecto, incluso también lo van relacionando con proyectos que ya tienen
predisefiados y nada mas le dan el enfoque de la tematica que se aborda
en el curso (EF2402).

Con base en los testimonios, es posible observar que las comunidades
de aprendizaje trascienden la forma estructural de los programas formativos, a
tal grado de que los docentes migran esta comunidad fuera de los espacios de

capacitaciéon, y buscan integrar a otros miembros con caracteristicas

112



diferenciadas (docentes de preescolar, primaria, directores, supervisores,
asesores técnico pedagodgicos, entre otros) con el propdsito de contar con una

perspectiva multidisciplinaria sobre los temas abordados.

Para lograrlo, los docentes hacen uso de herramientas digitales que
facilitan la comunicacion y el seguimiento de las comunidades de aprendizaje.
Plataformas como WhatsApp, redes sociales o aplicaciones de videoconferencia
como Zoom, se han vuelto fundamentales para mantener el contacto y para
fortalecer estas redes colaborativas. Gracias a estos medios, los docentes
pueden compartir recursos, intercambiar experiencias y apoyarse mutuamente
de forma remota, independientemente de su ubicacién geografica. Como se

refleja a continuacion.

Siempre hacemos el grupo de WhatsApp, y cuando concluye un curso,
por lo general se cierra, pero hay algunos docentes que han tenido la
iniciativa de conformar otro grupo [...] hacen invitacion para el que quiera
permanecer y ahi comparten materiales [...] entonces hay grupos de
directores, de supervisores, no en la totalidad de los comparieros que
hayan participado en los procesos formativos, pero yo creo que
facilmente, sin ser tan ambiciosos estamos hablando que un 40% de
comparieros que han estado en un grupo crean otro, y en ese comparten
informacioén, no solamente relativa a la tematica del curso, ya relativa a su
funcion, materiales que complementan el trabajo que ellos realizan,

algunos incluyen material de consejo técnico (EF2406).

Incluso, después de que acaba los cursos de capacitacion, algunos
docentes han tomado la iniciativa de crear grupos de WhatsApp permanentes.
Esta continuidad en los grupos permite la conformacion de comunidades de
practica especializadas, en donde los integrantes comparten informacién
relacionada con su desempefio profesional diario o materiales relevantes propios

de las funciones administrativas y pedagdgicas, segun sea el caso.

Estas redes de apoyo profesional que se fortalecen con el tiempo
demuestran el espiritu colaborativo de los docentes quienes autogestionan
espacios digitales para la conformacion de una cultura de solidaridad profesional.

En tanto, estos medios digitales evolucionan al pasar de simples herramientas
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de comunicacién a convertirse en redes de aprendizaje que potencian el

desarrollo profesional docente.

La colaboracién, los dialogos, la revision de lo que debe ensefarse,
el repensar las experiencias practicas de los maestros, el intercambio de
conocimientos y experiencia, tienen un alto potencial para apoyar la habilidad
de los profesores para trabajar para generar un cambio significativo (Flores-
Fahara, 2021).

Subcategoria 3. Liderazgo Situacional: apoyo y acompafiamiento

contextualizado a las necesidades

De igual forma, los facilitadores subrayan la importancia de que los
lideres educativos se adapten a las circunstancias particulares de su contexto
escolar, lo cual implica generar una conciencia reflexiva sobre las necesidades
de los docentes y su entorno. Este tipo de liderazgo implica la capacidad de
tomar decisiones flexives y ajustadas a las realidades de los docentes, por tanto,
se sugiere proporcionar un acompafnamiento mas personalizado a los docentes
en formacion, asi como la importancia de atender sus inquietudes de manera

individualizada, tal como lo mencionan a continuacion.

He podido reconocer sus necesidades formativas, que en ocasiones
distan de lo que ve la secretaria de educacion, ellos tienen otro deseo y
hemos tratado de que, en los cursos, en los procesos formativos, ir
contemplando esas necesidades formativas [...] para que haya interés,
para que haya permanencia, para que el docente vea que efectivamente

el taller, el curso o el diplomado tiene relevancia en su practica (EF2405).

Independientemente de sus funciones que tienen [...] considero que [los
directivos] deben de ser mas cercanos a los docentes [...] regresar al
acompanfamiento y saber cuales son sus inquietudes [...] ahi podemos
entrar nuevamente al ejercicio de la comunicacion asertiva, [mediante |
reuniones, inclusive [...] en las que ni siquiera se trate temas académicos,
[o] una conversacion quizas circular [pues] el maestro también tiene todo
el derecho de expresarse, no es un robot [...] el maestro necesita
expresarse, compartir, no que le digan tantas cosas, nada mas ser

escuchado, eso acerca bastante (EF2405).
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A mi en lo directivo me ayuda porque mi personal me pedia apoyo, por lo
mismo, o sea algo nuevo, algo diferente, somo nuevas la mayoria,
desconociamos lo que era el trabajo por proyectos y [a los docentes que
no estuvieron el curso] les mostramos lo que aprendimos con usted, la
manera en como desglosamos los PDA, nos fuimos planeando el ABPC
[Aprendizaje Basado en Proyectos Comunitarios] y mi personal estuvo
muy atento, nos escucho y les gusto la idea. Entonces sirve como para
que uno oriente al personal, asesore al personal, pueda guiar al personal
(GP_D9_1123).

Estos testimonios refuerzan las ideas del liderazgo situacional, puesto que
muestran como el facilitador adapta sus propios enfoques a las necesidades
formativas de los docentes, ajustando el contenido de los cursos para hacerlos
mas relevantes y practicos. En lugar de centrarse unicamente en aspectos
tedricos, integra las demandas reales de los participantes, quienes prefieren
enfoques mas practicos, asegurando la permanencia y el interés en los
programas formativos. Esto constituye una caracteristica clave del liderazgo
situacional, en donde el lider (en este caso el facilitador) responde a las

necesidades cambiantes de los docentes.

De igual forma los testimonios reflejan una interpretacion clara del
liderazgo situacional respecto a la promocion de una actitud flexible y empatica
en los grupos, al proponer espacios de apoyo y acompanamiento a los docentes,
tomando en cuenta sus necesidades individuales y colectivas, bajo un marco de
comunicacion abierta que no sélo considera aspectos académicos, si no también
aspectos emocionales, fomentando asi un sentido de pertenencia en la

comunidad.

Subcategoria 4. Liderazgo para la Justicia Social: superando barreras y
garantizando la equidad de participaciéon en la formaciéon

Una tematica recurrente en el discurso de los entrevistados es la
importancia de generar el liderazgo bajo un entorno inclusivo y justo dentro de
las comunidades educativas, en donde los docentes desde sus diversas
funciones tengan acceso a las mismas oportunidades de capacitacion y

desarrollo profesional. De igual forma, se menciona que el ejercicio del liderazgo
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debe ayudar a superar barreras estructurales que limiten la participacion de
ciertos actores educativos (como los directivos o supervisores) en la formacion
continua. En suma, se habla de la importancia de promover el acceso y la
participacion equitativa a los procesos de formacion continua, y no solo de

algunos. Los siguientes testimonios dan cuenta de ello.

El grosor mayor de participantes en los cursos son los docentes, casi las
figuras directivas y de supervision son minimas en participar, en
inscribirse en esos procesos, de hecho los supervisores que participan o
directores, al ser minimos, creo que son punta de lanza en sus zonas
escolares o sus escuelas, porque precisamente son los que estan
motivando a decir, -jparticipen en los procesos!-, pero es la gran mayoria
la que no esta participando, al menos en esas figuras, yo estaré pensando
que en la entidad si hablamos de mucho estaremos hablando de entre un
35 y 40% de supervisores y directivos que participan, eso nos pega
porque, ¢;como decirle a un docente que participe cuando el director a lo

mejor es el principal opositor? (EF2405).
De igual manera, la facilitadora manifiesta:

Pues yo digo que [la figura del lider es importante] al 100% porque al tener
una buena direccion, una buena motivacion no nada mas lo ven [al
proceso formativo] como requisito o como una meta al cumplir el curso, si
los directivos se involucran, silos ATP’s se involucran, y muestran interés,
transmiten este interés, y a su vez se lo exigen a los docentes, pues los

docentes lo tienen que aplicar a su nivel (EF2405).

Los testimonios anteriores vistos desde el enfoque del liderazgo para la justicia
social que plantean Hernandez-Castilla et al. (2020) subrayan la importancia de
la participacion de todos los agentes educativos en los programas de formacion
continua, pues cuando los directivos y supervisores asumen esta
responsabilidad, motivan a los docentes a participar en los en los cursos de
capacitacion. Promoviendo de esta forma, una cultura de aprendizaje inclusiva,
pues su ejemplo contribuye a reducir las desigualdades de participacion. Este
tipo de practicas visualizan a la formaciédn como un derecho y un deber

compartido entre los miembros de la comunidad educativa.
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6.3. Practicas colaborativas

El trabajo colaborativo entre docentes en la CPA constituye una estrategia que
permite fortalecer la practica pedagdgica ya que, mediante la experiencia se
identifican las fortalezas y debilidades. Como primer aspecto que conduce a la
gestion del conocimiento constituye la participacion voluntaria y activa en las
CPA (Sumba y Mejia, 2021).

El intercambio entre niveles, disciplinas y funciones aporta una visibn mas
profunda y complementaria que favorece la expansion de los conocimientos
adquiridos en sus capacitaciones, ademas de que adapta los aprendizajes a las
realidades locales de las maestras y maestros. Esta practica de
contextualizacion permite que el contenido tematico que se oferta en los
programas formativos cobre sentido y utilidad, puesto que los participes
encuentran aplicaciones practicas al vincular la teoria con situaciones reales de
sus respectivos entornos mediante un proceso de aprendizaje colaborativo.

Como se muestra en el siguiente testimonio.

Conocer a partir de la participacion de nuestros compareros, nuestros
colegas, situaciones que, cada uno de nosotros vive en las aulas, casos
de situacion con los alumnos y como las resolvemos, como incorporamos

lo que vemos en los cursos, a nuestras clases (GP_D4_1123).

En tal sentido, el uso del trabajo colaborativo como parte del proceso de
capacitacidon exige en los docentes, directivos e instituciones educativas mirar la
cultura escolar, las practicas de ensefianza -y aprendizaje, la dinamica que se
da entre los estudiantes y los procesos de evaluacion desde otra Optica
(Marquez, 2019).

Los entrevistaron mostraron un sentido de colaboracion entre ellos, con sus
autoridades educativas, colegas y participantes, lo cual demuestra una practica
colaborativa significativa, puesto que se evidenciaron interacciones exitosas que
permitieron mantener el contacto ante diversas situaciones adversas, como la
pandemia o el paso del huracan Otis, como se puede ver en los siguientes

fragmentos de entrevista.
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Ese acompariamiento formativo fue muy dificil. Fue una situacion donde
nadie se esperaba que en un lugar como Acapulco estuviera
incomunicado y eso nos afectdé bastante. Tuvimos que darles mas
oportunidades, entender que los maestros que no se podian comunicar
no era porque no quisieran, sino porque definitivamente su situacion de

vida pues asi era (EF_09).

Lo que yo hice fue, de esta manera, mensajear en ratos a los
participantes, hacerles llamadas, preguntarles su situacion, si estaban en
estado de alerta, si no habian sufrido algun dafio, sus hogares, ellos
mismos, sus familiares, etc. Sin embargo, como sabemos, esto afecté no
solamente en cuestion de recursos, sino que algunos de los participantes
perdieron familiares, lo cual les imposibilitaba de cualquier manera el

continuar con su proceso (EF_013).

Para expresarles mi apoyo y tratar de que no desistieran en el proceso,
les di las facilidades, les permiti que me compartieran por diferentes
medios sus trabajos, sus archivos, etc. Se dieron prérrogas que
permitieron que las cosas se fueran normalizando un poco, que fueran
regresando el internet, la luz, la senal, y obviamente esto permitié que

ellos pudieran ir continuando con sus procesos (EF_012).

Como se puede ver, el analisis de los testimonios pone en evidencia las practicas
colaborativas y que la labor de cada uno de los docentes vy facilitadores fue
esencial para sostener los procesos de formaciéon continua, quienes ademas de
demostrar su capacidad de adaptacion e innovacion educativa, mostraron su

compromiso humano y ético con el Desarrollo Profesional Docente (DPD).

Cada una de las estrategias implementadas muestran una respuesta positiva
que permitié la continuidad del aprendizaje, la experiencia demuestra que, ante
los contextos desafiantes, la formacion docente puede convertirse en un espacio
de contencién, acompanamiento y esperanza, siempre que esté mediada por
una pedagogia humanizada, sensible y flexible, comprometida con el bienestar
de sus actores.

118



6.4. Vision y valores compartidos

Subcategoria) 1. Reconocimiento de la formacién continua:

Los docentes entrevistados valoran la formacién continua como una herramienta
para su desarrollo profesional tanto en términos de adquisicion de conocimientos
y habilidades como en la oportunidad de compartir experiencias y conocimientos
con otros docentes. Ademas de visualizarla como oportunidad para mejorar su
practica docente y adaptarse a los cambios en la sociedad y el ambito educativo.
Al respecto, la ENFC (2002) afirma que la formacién continua, tanto en su disefio
como en su operacion y resultados debe impulsar el desarrollo profesional en las
diferentes funciones y contextos educativos. Los siguientes testimonios son

ilustrativos:

El curso me brindé muchos conocimientos [...] me hizo reflexionar que
como docente desemperio un papel fundamental [...] el poder fortalecer
estos conocimientos seran de gran ayuda para propiciar ambientes
amenos (ESE_B41).

El hecho de intercambiar saberes y practicas siempre sera una
experiencia de retroalimentacion hacia mi labor docente, fue de relevancia
afianzar conocimientos e innovar [...] este contenido bibliografico de los
modulos es muy bueno, ya que nos brinda la oportunidad de realizar una
transversalidad con los planes vigentes y los que se encuentran en
revision; ademas de poder profundizar en algunos contenidos relacionado
a mi contexto inmediato,; sera tarea fundamental llevarlos constantemente
al trabajo docente (ESE_B04).

Este curso representa algo muy importante y valioso para el desarrollo de
mi actividad docente, ya que con ello refuerzo y me siento empoderada
(ESE_BO09).

Mi experiencia ha sido muy fructifera en el sentido de que en primer
término me ha permitido crecer profesionalmente, pero también he tenido
la experiencia de poder tener aprendizajes de las personas que han

participado en estos procesos formativos (EF2405).
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Estos testimonios muestran una perspectiva de como los procesos formativos
impactan de manera significativa en la reflexién de la practica de las maestras y
maestros entrevistados. Por tanto, muestran una valoracion positiva, ya que
gracias a esta pueden adquirir y fortalecer conocimientos, y con ello transformar
su practica educativa. Lo cual indica una internalizacién de contenidos tematicos

y una disposicion para aplicarlos en su dia a dia.

De igual forma, el analisis discursivo da cuenta de la importancia que le dan los
docentes a la actualizacién pedagdgica, como uno de los pilares para alcanzar
la calidad educativa y para contribuir a la mejora de la educacion en México, tal

y como se recatan en los siguientes testimonios:

La formacion continua para mi es estar al dia, es estar formandome, es
estar aprendiendo y en algunos momentos desaprendiendo [...] porque lo
hacemos, precisamente por nuestros alumnos, el estar formandonos
continuamente de diferentes areas del conocimiento, para ser un mejor
maestro (GPD1_1123).

Es estar, pues como la palabra lo dice, de forma continua, o
permanentemente [...] entonces de alguna manera, si estoy muy de

acuerdo con la formacion (GPD2_1123).

La idea que yo tengo acerca de la formaciéon continua es, como una
oportunidad para nosotros replantear lo que estamos haciendo frente a
grupo, cada semestre, cada trimestre que transcurre, si nosotros vamos
encontrando estos cursos, de manera muy oportuna, nos permite
identificar puntos de oportunidad o cosas que no estamos haciendo del
todo bien (GP_D4_1123).

[La formacidén docente] es estar al corriente de las circunstancias que nos

rigen a todos nosotros como docentes, y sobre todo ahorita en este
proceso de cambio de planes y programas, entonces es importante tener
conocimientos mas profundos de lo que pretende la Nueva Escuela
Mexicana (GPD2_1123).
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La idea que yo tengo acerca de la formaciéon continua es, como una
oportunidad [de] como nos vamos adaptando al Nuevo Plan, a los nuevos
programas, a este Nuevo Modelo, como sacamos adelante nuestras
planeaciones, incorporando de la mejor manera todo lo que viene
plasmado en estos planes, entonces, para mi, es una oportunidad de
replanteamiento, mas que nada y que se nutre de los saberes de todos
estos cursos (GPD4_1123).

Es posible observar que los docentes aceptan la formacién continua, porque les
permite reflexionar sobre su practica docente, replantearla, transformarla y

adecuarla a las demandas y exigencias sociales.

En el caso particular de las maestras y maestros del estado de Sinaloa, existe
un proceso reflexivo y autodirigido respecto a la toma de decisiones formativas
por parte del profesorado, que se alinea con una visidn de agencia. Lo cual
sugiere la existencia de una practica introspectiva que conlleva la autoevaluacién
critica y un alto nivel de conciencia sobre sus practicas pedagdgicas,
necesidades formativas y contextos de intervencidén. La siguiente narracion

evidencia lo anterior expuesto.

Yo lo escojo [hace referencia al curso de capacitacion] de acuerdo a un
autodiagnostico que tenga que ser lo mas honesto posible, en el que

reconozco cual es mi necesidad, hago prioridades (GPD6_1123).

Yo en lo individual, yo tomo la decision, elijo participar en un curso de
acuerdo a mis areas de mejora, o de oportunidad, para enriquecer aun
mas mis saberes y moviliza mis aprendizajes, y con esto, pues tener un
Desarrollo Profesional, ahora si que esté al dia, o a la vanguardia de lo

que se esté trabajando en las escuelas (GPD5_1123).

De igual forma, existen condiciones estructurales y logisticas como como la
duracién, modalidad y los horarios, que determinan la eleccion de opciones
formativas. Es posible que estas elecciones respondan a las necesidades
cotidianas del aula, pertinencia o relevancia de la oferta formativa y a la

motivacion personal.
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Yo creo que la eleccion para los cursos es de acuerdo a las necesidades
que nosotros enfrentamos todos los dias en el aula y de acuerdo a la
oferta atractiva que nos hace el Servicio Profesional Docente
(GPD5_1123).

Desafortunadamente no cuento con muchas horas en SEP, en escuela
publica, entonces tengo que tomar otro tipo de trabajos y si veo que los
horarios no coinciden o no se pueden empatar con mis horarios del otro

trabajo, pues definitivamente no lo puedo tomar (ED1_0424).

También obviamente hay ofras variantes involucradas [para la eleccion de
cursos], por ejemplo, el tiempo, la facilidad de que sea en linea [...]
entonces, los horarios, esos también los tomo en cuenta para elegir un
curso (GPD6_1123).

Sin embargo, los docentes de zonas rurales del estado de Hidalgo muestran una
tensién intensa entre el anhelo de autonomia profesional y algunas condiciones

estructurales limitantes.

Lo que mas quisiéramos que nosotros pudiéramos escoger, ;no? Que
pudiéramos tener esta facilidad de decir, nosotros queremos este tipo de
curso. Desafortunadamente, o por lo menos en los afios de servicio que
yo he estado dentro de la institucion en la que laboro, jamas se ha hecho
ningun formulario para preguntarnos cuales son las necesidades [...] de
los docentes para poder abordar los problemas de los alumnos
(ED1_0424).

Es posible observar cierta frustracion ante la falta de mecanismos institucionales
que permitan canalizar las necesidades reales del profesorado, que pone en
manifiesto la carencia de una comunicacion horizontal entre quienes diseian la
oferta formativa y quienes la reciben, lo cual vulnera los pilares fundamentales
de la Estrategia Nacional de Formacion Continua 2025, cuyo propdsito es
“impulsar una formacion continua que responda a las necesidades y los retos
que enfrentan maestras y maestros en su labor en los diferentes contextos del
pais” (SEP, 2025, p.9).
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El testimonio del docente entrevistado muestra una segregacion parcial, en
donde no se le reconoce como un agente central en el disefio de su formacién.
La obligatoriedad de cursos o la restriccion de cupos comprometen la motivacion
y reducen la naturaleza de las practicas formativas, reduciéndolas en
procedimientos administrativos de cumplimiento mas que en experiencias
valiosas de aprendizajes. Esta situacion, propicias iniciativas personales por
parte de los docentes, quienes deciden enriquecer su desarrollo profesional con

otros cursos fuera de la normativa establecida.
Subcategoria 2. Relevancia de la formacion:

Los docentes que tomaron el curso reflexionan sobre la relevancia social de su
papel como profesionales de la educacion. Uno de los aspectos que se toman
en cuenta para valorar la eficacia de las acciones formativas, es el criterio de
relevancia, propuesto por la Comisién Nacional para la Mejora de la Educacién
(MEJOREDU, 2022), en el cual, se monitorea el impacto del trabajo en los
procesos formativos con relacién a la mejora de la practica de los docentes. Al

respecto, los participantes mencionan que...

Considero que el curso me ha permitido adquirir informacion relevante, la
cual me sera util (ESE_BO06).

Estos nuevos conocimientos sobre el tema, me inspiran a seguir
mejorando, pero sobre todo a saber que no he errado mi trabajo y que

ademas tengo un soporte tedrico que respalda mis acciones (ESE_B11).

Este curso fue de gran importancia para quienes buscamos el desarrollo
social, porque entendemos la necesidad de la existencia de un equilibrio

donde se respete y valore el aporte que cada persona hace (ESE_B16).

Es importante no dejar de lado este tipo de temas que aqueja a nuestra
sociedad (ESE_B18).

Subcategoria 3. Resiliencia

Uno de los retos mas significativos que ha enfrentado la formacién continua

docente, ha sido el periodo de confinamiento a causa de la emergencia sanitaria
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por COVID-19, que alteré6 inesperadamente las dinamicas educativas,
generando incertidumbre y desconcierto entre la poblacion (Weise et al., 2025).
La necesidad de supervivencia orillé a los sistemas educativos a adoptar una
variedad de estrategias para evitar la propagacién del virus, como la suspension
de actividades educativas presenciales. Esta situacion abrié la posibilidad de
implementar recursos tecnologicos para asegurar la continuidad del aprendizaje
y la formacion de maestras y maestros en servicio sin poner en riesgo a los

actores educativos.

En 2022 la Estrategia Nacional de Formacién Continua (ENFC) presentd un
catalogo de opciones formativas para el profesorado mexicano, incluyendo
modalidades a distancia, autogestivas, mixtas y en linea, que respondian al
sistema de monitoreo del semaforo epidemioldgico, el cual se empled para
clasificar el nivel de alerta ante la pandemia (SEP, 2022). Este contexto
emergente dejo aprendizajes importantes, como la pronta respuesta de los
sistemas educativos ante situaciones inesperadas y la necesidad de consolidar
la formacion profesional, pues de acuerdo con Bates (2015) el siglo XXI requiere

profesionales de la educacién capaces de afrontar los retos contemporaneos.

Cuando parecia que las secuelas provocadas por la pandemia de COVID-19
comenzaban a superarse, México enfrentd una nueva crisis en octubre de 2023,
tras el impacto del huracan Otis en la costa del estado de Guerrero. Su acelerada
intensificacion, rompid récords historicos, dejando un rastro de devastacion en la
region, como severas inundaciones, dafios a infraestructuras, viviendas y
escuelas, la interrupcidn de servicios publicos esenciales como el suministro
eléctrico y el abastecimiento de agua potable y sobre todo pérdidas humanas
irreparables, que marcaron de manera significativa a los guerrerenses (Ramirez-
Fernandez et al., 2023).

La magnitud de los dafios desencadend una respuesta de empatia social, pues
la sociedad mexicana en conjunto con la comunidad internacional, se movilizaron
para mostrar su apoyo y solidaridad a través de acciones de asistencia y
acompanamiento a las areas damnificadas. Ante los desafortunados
acontecimientos originados por el huracan Otis en el estado de Guerrero,

algunas Instancias Formadoras (IF), pusieron en marcha iniciativas especificas
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para salvaguardar la continuidad del proceso formativo y proporcionar apoyo a

los docentes en formacion afectados por la emergencia.

Es asi que se pusieron en marcha un conjunto de estrategias que, lejos de
limitarse a cumplir con el requisito administrativo de finalizar la intervencion
formativa, pretendian brindar un acompanamiento sensible, empatico vy
razonable ante esta situacion atipica, valorando la integridad, el esfuerzo y la
vulnerabilidad de los docentes y facilitadores afectados. A fin de establecer redes
pedagogicas que permitieran preservar la integridad y el bienestar emocional del
profesorado en medio de la adversidad, reiterando asi el compromiso de la

formacion continua con una educacion situada, humana y resiliente.

Bajo estas circunstancias, la imagen del facilitador cobré relevancia en el
proceso de acompafiamiento, ya que mas alla de transmitir conocimientos,
desarrollaron tareas fundamentales en cuanto al seguimiento constante del
proceso de capacitacion y lograron crear un vinculo genuino con los docentes
afectados, mediante la implementacion de estrategias altruistas, demostrando
una vocacion profunda con su desempefo. Esta perspectiva manifestd la
resiliencia personal y profesional de cada uno de ellos, ademas de una
responsabilidad moral con el acompafiamiento docente, convirtiéendose en un
apoyo esencial para que las acciones formativas pudieran ser funcionales pese

a las condiciones desfavorables.

Ante situaciones desafiantes como la pandemia, los fenédmenos naturales u otras
circunstancias inesperadas que afecten la cultura escolar, la resiliencia educativa
se convierte en un pilar fundamental para mantener la educacion, incluso en
tiempos de crisis. Bajo estas condiciones, la capacidad de los educadores, para
adaptarse a las demandas y exigencias actuales, afrontar obstaculos y descubrir
alternativas revolucionarias en beneficio de la educacion, es indispensable. En
este sentido, la resiliencia, permite reconfigurar las estrategias pedagdgicas, al
tiempo que afianza a la comunidad educativa, impulsando la unidad y el apoyo
reciproco, asi como la exploracion de soluciones, garantizando la oportunidad
de participacion, inclusividad e igualdad de oportunidades en la educacién a

pesar de las problematicas actuales.
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Para Villalobos-Vergara et al. (2022), la resiliencia docente se puede entender
como la habilidad que tienen los docentes para encarar y sobrellevar los retos
propios de la profesion educativa, que, a causa de su naturaleza compleja y
cambiante, demanda una serie de retos. Esta habilidad, permite a los docentes
potenciar su compromiso y responsabilidad con la ensefianza para alcanzar las
metas educativas propuestas, ademas genera un conjunto efectos beneficiosos

que afectan su bienestar personal y profesional.

Dentro de estos efectos beneficiosos, se encuentran la satisfaccion laboral, la
productividad, la autogestion, la independencia positiva, la positividad, ademas
la consolidacion de relaciones interpersonales y habilidades como la sensibilidad
afectiva, la inteligencia y las respuestas emocionales saludables en el entorno
escolar. Por tanto, el desarrollo de esta habilidad se vuelve un factor
indispensable para la mejora de la calidad educativa a nivel global, pues los
docentes son los “soldados de primera linea” en la lucha contra las adversidades

del sistema educativo (Wang, 2021).

Uno de los rasgos distintivos de los docentes resilientes, segun el estudio de
Tenorio-Vilchez et al. (2021), es la alta autoestima, que les posibilita mantener
una percepcion positiva de si mismos, ademas les proporciona seguridad y
autoconocimiento de sus propias capacidades. Para Benard (1991), la alta
autoestima se refuerza con una reflexion continua, pues los docentes resilientes
tienden a auto examinarse y responderse de forma sincera, lo que se considera

un proceso de introspeccion crucial para el desarrollo profesional.

En el terreno profesional, los docentes resilientes se caracterizan por su
habilidad para establecer y conservar relaciones positivas, con sus alumnos,
colegas, familiares y comunidad educativa. Por tanto la confianza es un factor
determinante de la personalidad de los docentes, ya que les brinda la
oportunidad de crear un ambiente de valoracion reciproca y de trabajo en equipo.
Incluso desarrollan su creatividad, al explorar constantemente soluciones
innovadoras para dar respuesta a las complicaciones que enfrentan dia a dia en

sus escuelas.

126



De igual forma, la resiliencia docente se manifiesta en la capacidad de resolver
problemas eficazmente. Para Tenorio-Vilchez et al. (2021), el docente resiliente,
es especialista en el manejo de situaciones complicadas, ya sea en el saldon de
clases, con los padres de familia o en otros escenarios educativos. Segun Castro
et al. (2010), este tipo de docentes tiene el potencial de manejar relaciones
dificiles, mediar conflictos y encontrar soluciones idéneas para circunstancias

dificiles, mostrando una disposicion continua para la busqueda de ayuda.

3.1 Dimension profesional

La dimension profesional de la resiliencia involucra aspectos sobre la practica de
la ensefanza, algunos de los cuales pueden ser habitualmente abordados en la
formacién docente. Estos incluyen la organizacién, preparaciéon, uso de
habilidades docentes efectivas y el manejo adecuado de los contenidos, reflexion
para garantizar el éxito del programa formativo y el bienestar tanto de los
participantes como el propio. Gracias a la reflexion continua de la practica, los
profesores pueden evaluar su desempefio y realizar ajustes necesarios para
mejorar la calidad de la formacion (Kumpfer, 1999). Los siguientes testimonios

son ilustrativos.

[Ser facilitador] es una oportunidad en donde puedes compartir tu
aprendizaje a otras personas que les puedan hacer falta, a los docentes y
sobre todo compartir las experiencias porque los tiempos en los que
estudiaron han cambiado ahora el contexto de los alumnos, y es una

manera de actualizar (RES02).

Mi experiencia creo que ha sido muy fructifera en el sentido de que en
primer término me ha permitido crecer profesionalmente, pero también he
tenido la experiencia de poder tener aprendizajes de las personas que han

participado en estos procesos formativos (RES06).

Mi experiencia como facilitadora en cursos de capacitacion en linea
principalmente ha sido un proceso de retroalimentacion, de busqueda
constante de informacion que le permita al participante fortalecer su
practica docente. Y ha sido también un proceso muy significativo a nivel

personal, puesto que, a través de las experiencias de los participantes, yo

127



fortalezco mi propia funcién como facilitadora y como agente educativo
(RES04).

Si tua [...] les das una mejor aportacion econémica a los facilitadores, te
van a hacer maravillas, porque ahorita la figura del facilitador [...] esta
viviendo una etapa, pues no critica, pero si llamativa, porque no solamente
es preparar tu clase, es evaluar, es continuar la siguiente clase, escuchar
a la gente, brindar tu tiempo para atender cuestiones de conflicto o de
resolucion de problemas, y todo eso, de alguna manera, la remuneracion

es inspiradora (RES03).

[Mi experiencia como facilitadora ha sido] llena de oportunidades de
crecimiento, porque [...] siempre se esta en constante aprendizaje en ese
intercambio de conocimientos, de experiencias, entonces ha sido muy

enriquecedora (RESOQ7).

Es interesante observar como la experiencia de los facilitadores ha favorecido el
crecimiento profesional y les permite obtener aprendizajes significativos, sobre
todo porque estan en una busqueda constante de actualizacion. Los
entrevistados ademas privilegian el intercambio de conocimientos con los

docentes que capacitan, ya que generan un desarrollo integral para ambos.

Es comun que en esta dimension se implementen estrategias adaptativas que
permiten atender necesidades académicas, emocionales y sociales, ya que este
tipo de resiliencia esta relacionada con el sentido de la eficacia docente, la

autonomia y la toma de decisiones

Tal es el caso de los facilitadores de Guerrero, quienes tuvieron que adaptarse
a circunstancias inesperadas como la falta de conectividad, interrupciones de
electricidad, e implementaron estrategias alternativas como la implementacién
de prérrogas para la entrega de trabajos, uso de materiales didacticos accesibles
y el establecimiento de contacto por llamada o WhatsApp para poder brindar una

atencion personalizada. Los siguientes testimonios dan cuenta de ello.

El dilema que presenté para poder continuar acomparnando a los docentes
en esta formacion sin lugar a duda fue [...] que no habia electricidad, una

vez que se restauro la electricidad no habia la conectividad a internet. [...]
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a través de [...] WhatsApp estuvimos recibiendo los productos de los
compafieros y a su vez como nosotros como facilitadores tenemos
usuarios y contrasefias de ellos pues por supuesto nosotros nos dimos a
la tarea de subir a las plataformas en lugar de ellos para que su proceso

lo pudieran culminar de una manera exitosa (EF_10).

Definitivamente el proceso de formacion docente durante el paso del
huracan Otis fue muy dificil [...] Como facilitador puedo decir que el
acompafiamiento a los maestros lo pudimos dar principalmente mediante
el grupo de WhatsApp. Creo que esta red social fue de gran trascendencia
porque nos permitio estar un poquito mas de cerca con los maestros
(EF_11).

Algunos docentes desafortunadamente perdieron familiares y sus
viviendas. Esto me llevo a buscar estrategias de acompafiamiento que
permitieran continuar con la formacion académica. Por mencionar algunas
fue que mantuve comunicacion intermitente por via telefénica con todos
los participantes. Aquellos que se pudieran comunicar por este medio les
compatrti las actividades y cuando ellos tenian acceso a internet podian
enviarme sus actividades realizadas. Algunas mas se les dio el tiempo

para poder cumplir (EF_08).

3.2. Dimension emocional

La dimension emocional de la resiliencia, segun Mansfield et al. (2012) se refiere
a la capacidad de gestionar emociones derivadas de las experiencias en el aula.
Esta dimensién es especialmente relevante en el contexto formativo, donde las
situaciones de alta carga emocional son frecuentes. Los docentes resilientes son
capaces de manejar sus respuestas emocionales frente a situaciones
desafiantes, como la pandemia y los huracanes, manteniendo una actitud
equilibrada y positiva, que favorece a la generacion de un ambiente de

aprendizaje saludable.

En este sentido la gestién emocional implica la habilidad para reconocer y regular
las emociones para que no interfieran negativamente en el desempefo
profesional. A su vez, esta dimension juega un papel fundamental, ya que los
docentes resilientes logran identificar las fuentes de tension y emplean
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estrategias de afrontamiento efectivas, para mantener su bienestar emocional en

contextos de alta demanda. Como se puede ver a continuacién

Se complicé porque [...] en vez de atender en una sola sesion al grupo,
tuve que dividirme por tiempos, por areas geograficas y en algunos casos
apoyar a capturar para poder tener nuestro drive que nos estaban
pidiendo. Fue el mayor reto, el mas complicado que me desgasto
fisicamente y econdmicamente porque era yo la que tenia que viajar a un
lugar donde hubiera conectividad para llevarme todos los trabajos de los
maestros (RES06).

Logré también contactarlos via mensaje de texto y nos buscamos un punto
de encuentro fisico para que yo les pudiera a ellos estar explicando,
porque las instituciones donde nosotros sesionabamos en presencialidad,
pues habian sido destruidas, entonces no habia salones, entonces
buscabamos puntos cercanos a cada grupo de maestros [...]. Con otros
que se me complicé porque no tenian ni siquiera un teléfono, todavia de,
tu conoces a tal compariero, vive cerca, trata de avisar que nos vamos a

reunir en tal punto y asi pudimos sacar el taller (RES06).

El maestro, aunque sea avido de conocimiento, debe dedicarse igual a su
persona, cuidar su alimentacion, hacer ejercicio, meditar, salir, practicar
senderismo, escuchar buena musica, retomar todas esas cosas, regresar

a lo basico es esencial (RES03).

Después de la pandemia, hubo mucha actualizacion en cuanto a
emociones, porque los alumnos, incluso los padres de familia que
convivieron, todos en una sola casa, todo el tiempo de pandemia, pues se
hizo un caos emocional y que les den sentido, que les den valor ahora en
esta parte de las emociones hacia los alumnos, de las habilidades
sociales, es muy importante, porque en pandemia, se perdiéo mucho esos
procesos, para tanto docentes, como alumnos, y entre alumnos y alumnos
(RES02).

En esta dimension, la inteligencia emocional juega un papel fundamental en

cuanto a la identificacién, comprension y regulacion de las emociones propias y
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las de los demas, para que estas no afecten el desempefio profesional ni el

bienestar de los involucrados (Kumpfer, 1999).

A pesar de las dificultades, en el estado de Guerrero, los facilitadores en conjunto
con las instancias formadoras y las autoridades educativas se enfocaron en el
bienestar emocional de los participantes, ofreciendo apoyo emocional. Sin
embargo, algunos de los docentes quedaron tan afectados que tuvieron que
abandonar el proceso formativo pues el sentido de supervivencia estaba primero.

Tal como se muestra en los siguientes testimonios.

Se establecié una red de apoyo entre los coordinadores, las instituciones
formadoras, las autoridades educativas para que los docentes pues
terminaran su proceso formativo, se implementé un trabajo colaborativo
entre facilitadores, docentes, creando espacios de intercambio de

experiencias (EF_12).

Hubo un acomparamiento socioemocional por parte de las autoridades
educativas donde también participamos como coordinadores de cursos,
se ofrecieron espacios de dialogo, contencién emocional para poder
apoyar a los docentes a sobrellevar la situacion y mantener su motivacion

para poder culminar el curso de formacién (EF_10).

También es cierto que no estabamos preparados para este tipo de
contingencia. Aqui cada uno de los facilitadores, [...] nos vimos obligados
a buscar elementos, estrategias que pudieran favorecer y brindarles a los
participantes ese apoyo emocional que en ese momento estaban viviendo
y sufriendo (EF_11).

Fue una situacion frustrante porque muchos participantes [...] carecian de
luz, carecian de agua y muchos desertaron [...] mencionaban que para
ellos era mas importante conseguir un bote de agua, conseguir alimentos
que estar cursando esta actividad académica [...] Parte de esta situacion
afecto la eficiencia terminal o la meta que se tenia programada. [...] fueron
situaciones que no se preveian, fueron imprevistos, y obviamente para
esto no se esta preparado ni como institucion ni como facilitador, menos

como participante. La situacion emocional de cada uno de los
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participantes los obligé a abandonar y a tratar de sobrevivir y salir adelante

en esta contingencia. (EF_08).

3.3. Dimensién motivacional

Esta dimension se relaciona con los factores que impulsan a los docentes a
mantener su compromiso y dedicacion en el trabajo pedagodgico. En la dimension
motivacional, se incluyen aspectos como la autoeficacia, entendida como la

creencia en la propia capacidad para alcanzar metas y superar obstaculos.

La persistencia y la perseverancia son igualmente cruciales, pues los docentes
resilientes no se rinden ante las dificultades y continian buscando soluciones
para enfrentar los retos cotidianos del aula. Estas cualidades refuerzan el
desempefio individual del docente, y contribuyen a la creacion de un entorno de
aprendizaje enriquecido y en constante evoluciéon Kumpfer (1999). Como se

evidencia en los siguientes fragmentos de entrevista:

Yo quiero decirle que en el grupo que yo tuve, sin exageracion, tuve un
75% de culminacién de ese curso, pero fue porque tuvimos que buscar
esa estrategia e inclusive buscar puntos de donde te regalaban el wifi para

que pudiéramos también tener un poquito de trabajo con ellos (RES06).

El acomparfiamiento formativo se tuvo que dar con base a un sentido
humano, a un sentido de espera y sobre todo para que ellos pudieran
culminar con su formacion en esta situacion que nadie se esperaba. El
proceso del huracan Otis representd para mi un evento muy estresante
(EF_09).

[Como estrategia yo] utilizo mucho la inteligencia emocional [...] Y eso me
ha permitido como que ser mas emotiva y entender con la empatia qué es
lo que ellos requieren. Entonces, eso a mi me ha funcionado para que
ellos participen mucho mejor y para que ellos estén con mayor contacto
conmigo (RES05).

Estos datos son un claro ejemplo de como los facilitadores gestionan situaciones
emocionalmente demandantes que emergen en contextos desafiantes, como la

necesidad de dividirse para atender a poblaciones dispersas y la presion fisica 'y
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econdmica. En estos contextos, los facilitadores se deben de desarrollar

habilidades para manejar la frustracion, el estrés y el agotamiento emocional.

3.4. Dimension social

Para Mansfield et al. (2012) la dimension social de la resiliencia contempla la
capacidad de los educadores para establecer y mantener relaciones
interpersonales efectivas dentro de su entorno laboral. El desarrollo de una red
de apoyo profesional es clave para compartir experiencias, resolver dudas vy
recibir retroalimentacion constructiva, que fortalece la practica docente y el

bienestar emocional.

Pedir ayuda y consejos a colegas, mentores o supervisores proporciona recursos
adicionales y una perspectiva externa que facilita la resolucién de problemas
gracias a la construccién de una comunidad de aprendizaje profesional que
favorece el crecimiento personal y profesional de los educadores. Los siguientes

testimonios dan cuenta de ello.

A veces ha solicitado hacer el trabajo en equipo, por ejemplo, un proyecto,
0 un trabajo final, se solicita que se haga entre dos personas o tres que

estan en la misma zona, que tengan la misma problematica (RES01).

Muchas veces los maestros trabajan en la misma escuela, incluso en el
mismo nivel educativo o grado y entre ellos tienen esa comunicacion, y a
nosotros como facilitadores nos piden permiso para que puedan hacer su
trabajo en equipo o en colectivo, y asi ha sido un poquito mas practico
porque ya los docentes o administrativos tienen la problematica en comun

y le van dando solucién ajustandolo al curso que estén tomando (RES02).

Al transcurso de la imparticion de los cursos [a los docentes] mas
participativos, mas reflexivos, yo noto que comparten sus experiencias
entre ellos mismos, valoran lo que viven ofros docentes de otras

entidades, de otros contextos (RES04).

Pues en la escuela, si hay varios comparieros que estan dentro del mismo
centro escolar o dentro de la misma zona escolar, utilizan lo que es redes

de agrupamientos y consejos técnicos. Es decir, se invita a los de primaria,
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inicial, secundaria y preescolar a juntarse como comunidades de
aprendizaje (RES05).

Estos testimonios resaltan la importancia del trabajo en equipo, la comunicacion
y el intercambio de experiencias entre facilitadores y con los mismos docentes
para generar soluciones practicas que se ajustan a las realidades de las
comunidades educativas. Este tipo de practicas aumenta el sentido de
pertinencia y la conformacion de redes de apoyo que fomentan la solidaridad

profesional.
Limitaciones del estudio

Entre las principales limitaciones del estudio, es importante reconocer que, en
primer lugar, la investigacion se circunscribe a un contexto especifico, lo que
restringe la posibilidad de generalizar los hallazgos a otros entornos educativos
con caracteristicas distintas. Las Comunidades Profesionales de Aprendizaje
(CPA) analizadas responden a dinamicas socioculturales particulares, por lo que

sus resultados deben interpretarse desde una logica situada.

De igual forma, es pertinente sefalar que la investigacion se desarrollé desde un
enfoque cualitativo, inscrito en el paradigma interpretativo, lo cual privilegia la
comprension profunda de las experiencias, significados y percepciones de los
participantes en torno a las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA).
No obstante, este enfoque implica que los hallazgos no buscan ser
generalizables, sino transferibles a contextos con caracteristicas similares, lo

que constituye una limitacién en términos de alcance.

Asimismo, la interpretacidn de los datos se encuentra mediada por la subjetividad
inherente al proceso investigativo, tanto de los participantes como de la persona
investigadora, lo que puede influir en la construccion de significados, aun cuando
se hayan seguido criterios de rigor metodoldgico propios de la investigacion

cualitativa.

Otra limitacion relevante se vincula con el caracter temporal del estudio, ya que
no permite dar seguimiento a largo plazo a los efectos de la participacién en las
comunidades sobre el desarrollo profesional docente, lo que dificulta valorar la

sostenibilidad de los cambios en las practicas educativas.
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Implicaciones practicas y futuras lineas de investigacion

Los hallazgos de esta investigacion presentan importantes implicaciones
practicas para el desarrollo profesional docente. La experiencia de las
comunidades profesionales de aprendizaje generadas en estos estados sugiere
que las politicas en materia educativa podrian beneficiarse del sentido de
comunidad como base para todos los demas procesos de aprendizaje. De igual
forma estos resultados también abren diversas lineas para investigaciones

futuras.

Una primera linea podria orientarse a explorar la resiliencia de las figuras
educativas (docentes, directivos, supervisores y asesores técnico-pedagdgicos)
en contextos de emergencia y disrupcion educativa, tales como pandemias,
desastres naturales u otras situaciones de crisis. Desde una perspectiva mas
amplia y ecoldgica, seria relevante incorporar las percepciones de otros actores
involucrados, como el alumnado, las familias y los propios colegas docentes, con
el fin de comprender como estas experiencias formativas influyen en las
dinamicas escolares, el bienestar socioemocional y la continuidad de las

practicas pedagogicas en escenarios adversos.

Una segunda linea de investigacion podria centrarse en la trascendencia y
sostenibilidad de las comunidades profesionales de aprendizaje. En este sentido,
futuras investigaciones podrian analizar como se mantienen estas comunidades
a lo largo del tiempo, qué criterios se consideran para la incorporacion,
permanencia o eventual desvinculacion de sus miembros, asi como las
condiciones organizativas, pedagodgicas y relacionales que favorecen su
continuidad. Asimismo, resultaria pertinente indagar a través de qué medios o
plataformas (como redes sociales, entornos virtuales institucionales u otras
herramientas digitales) permanecen activas estas comunidades y de qué manera
dichos espacios influyen en la profundidad de la colaboracion, la construccion de

conocimiento compartido y el desarrollo profesional docente.

Una tercera linea de investigacion podria abordarse desde una perspectiva
metodoldgica, mediante el desarrollo de estudios de caso comparativos entre
distintos modelos de comunidades profesionales de aprendizaje, asi como a

través de investigaciones longitudinales que sigan a un mismo grupo de

135



docentes y a su alumnado durante varios afos. Este tipo de disefios permitiria
comprender con mayor profundidad el impacto a largo plazo en el desarrollo
profesional, la identidad profesional del profesorado y en los procesos de

aprendizaje del estudiantado.

Una cuarta linea de investigacion podria explorar el proceso mediante el cual el
profesorado construye, resignifica y sostiene su aprendizaje en contextos
colaborativos. A fin de profundizar el aprendizaje profesional docente como una
linea de investigacion especifica, orientada a comprender como los docentes
desarrollan conocimientos, competencias, sentido de agencia e identidad
profesional a lo largo del tiempo. Es decir, explorar los procesos internos y
longitudinales del aprendizaje profesional docente, incluyendo aspectos como la

motivacion, la reflexion sobre la practica y la transferencia del aprendizaje al aula.
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Capitulo 7. Conclusiones y recomendaciones

A partir del analisis realizado, se da respuesta a la pregunta general de
investigacion: ¢ De qué manera las comunidades profesionales de aprendizaje
contribuyen al desarrollo profesional de docentes en formacion? Los hallazgos
permiten concluir que las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA)
constituyen un espacio significativo para el desarrollo profesional docente, en
tanto favorecen procesos de reflexion sobre la practica, intercambio de saberes
y construccion colectiva de conocimiento. Su contribucion radica principalmente
en la generacion de entornos colaborativos donde los docentes en formacién

resignifican su experiencia pedagogica.

En relacién con la primera pregunta especifica, se identificé que las CPA
que promueven el desarrollo profesional docente se caracterizan por la
existencia de una visidon compartida, el establecimiento de relaciones de
confianza, la colaboracion sistematica, asi como la apertura al dialogo reflexivo.
Estas dimensiones favorecen el aprendizaje entre pares y la construccidon de una
cultura profesional orientada a la mejora continua. Con ello, se cumple el objetivo

especifico orientado a identificar dichas caracteristicas y dimensiones.

Respecto a la segunda pregunta especifica, los docentes en formacién
participantes reconocen cambios en su practica pedagdgica, particularmente en
la planificacion didactica, el uso de estrategias diversificadas de ensenanza, y
una mayor capacidad reflexiva sobre su quehacer docente. Asimismo,
manifiestan una mayor conciencia sobre la importancia del trabajo colaborativo
y el aprendizaje situado. En este sentido, se logra el objetivo de describir los

cambios y mejoras percibidos en su practica.

En cuanto a la tercera pregunta especifica, se identificaron diversas
necesidades y problematicas que inciden en el desarrollo de las CPA,
tales como la limitada disponibilidad de tiempo, la participacién desigual y
las dificultades propias de los entornos virtuales. No obstante, los
participantes implementaron estrategias de afrontamiento como la
organizacion flexible de actividades, el uso de herramientas digitales y el

acompanamiento entre pares, lo que permitié dar continuidad al proceso
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formativo. Con ello, se alcanza el objetivo relacionado con el

reconocimiento de estos elementos.

Por su parte, el objetivo general de la investigacion fue alcanzado, ya que se
logré analizar la contribucion de las CPA al desarrollo profesional de docentes
en formacién desde sus propias experiencias y significados. De igual forma, los
resultados permiten valorar el supuesto de investigacion como pertinente, en
tanto se confirma que las CPA constituyen un medio eficaz para promover la
reflexion de la practica, el aprendizaje colaborativo y el desarrollo profesional

docente.

Asimismo, se identifican indicios de su potencial para incidir en la
construccion de nuevas culturas escolares orientadas al cambio, aunque este
ultimo aspecto podria explorarse con mayor profundidad en futuras
investigaciones. La revisidn tedrica que se ha realizado en la presente
investigacion, asi como los hallazgos descritos y analizados, abren nuevas
posibilidades para profundizar la investigacion, y sirven como referente para

otros investigadores.

La formacion continua abarca diferentes dimensiones educativas, entre
ellas la humana, caracterizada por la practica reflexiva, que pretende desarrollar
en los docentes habilidades para apropiarse de la realidad educativa desde una
perspectiva critica, la cual es dinamica y se encuentra envuelta en un proceso

de reflexidn-accion-reflexion

Este ejercicio configura su labor y es indispensable para el desarrollo
profesional y la mejora continua en el ambito educativo. Al respecto, los datos
cualitativos que se analizaron revelan una renovacién constante de conceptos y
postulados y una valoracion critica de las experiencias de los docentes y
facilitadores.

Se destaca la importancia de privilegiar espacios para la reflexion de la
practica docente, como un medio para el desarrollo profesional de las maestras
y maestros involucrados. Este proceso reflexivo impulsa a los docentes a
cuestionar y analizar su labor educativa creando un ciclo de mejora continua,
que no solo impacta en la calidad de la ensefanza, sino que a la par, enriquece

la experiencia educativa de los estudiantes.
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La formacion continua se ha convertido en un componente clave para el
desarrollo profesional de docente, directores, supervisores y asesores técnico-
pedagadgicos, actores clave que desempefan un papel fundamental en la mejora
de la calidad educativa, mediante el ejercicio de su liderazgo efectivo. A pesar
de que este concepto sea multifacético, la literatura revisada, da cuenta que éste
implica la capacidad de inspirar en un grupo cambios significativos para alcanzar

determinadas metas.

Este tipo de practicas, trascienden incluso después de finalizar la
formacion, lo que pone en evidencia el deseo que tienen las maestras y los
maestros por intercambiar conocimientos y experiencias, independientemente
de su funcién en el Sistema Educativo Mexicano (SEN). En este sentido el
liderazgo se extiende mas alla de la escuela, y se convierte en una red de apoyo
que conecta a docentes bajo una dinamica de colaboracion, que empodera a los

docentes para que se conviertan en agentes activos.

Incluso se genera una continuidad del aprendizaje, a la hora de que los
docentes hacen uso de herramientas digitales como WhatsApp, redes sociales
y plataformas de videoconferencias. Gracias a la disposicion que tienen los
docentes y a estos medios, estos agentes pueden seguir compartiendo
materiales, resolviendo dudas y mantener un contacto cercano con la comunidad

educativa.

Una de las principales preocupaciones de los entrevistados es la falta de
equidad en la participacion de los programas formativos, especialmente entre los
directores y supervisores, no obstante, es necesario considerar que esta
observacion es contextual y se limita a los participantes de esta investigacion. La
diversidad de contextos formativos, la pluralidad de actores y sus contextos

podrian generar variaciones en la percepcion de este tema.

Dicho esto, explorar a fondo las causas que generan la disparidad de
participacion entre directivos y docentes, podria ser una linea relevante para
futuros estudios, puesto que la participacion equitativa en la formacion continua

es un aspecto clave para el fortalecimiento de las comunidades de aprendizaje.

Como proyeccion de este trabajo, se sugiere el disefio y validacién de una

metodologia estructurada para la implementacion de CPA, que oriente a
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docentes, directivos y formadores en la creacion, consolidacién y seguimiento de
estas comunidades, considerando sus caracteristicas, etapas de desarrollo,

estrategias de acompanamiento y mecanismos de evaluacion.

Asimismo, se plantea la pertinencia de avanzar hacia la construccion de
un estandar de competencia relacionado con la participacion y facilitacion de
comunidades profesionales de aprendizaje, que permita reconocer formalmente
los saberes, habilidades y actitudes necesarias para su adecuada

implementacion en distintos contextos educativos.

De igual manera, seria relevante desarrollar estudios longitudinales que
permitan analizar la sostenibilidad de los efectos de las CPA en el desarrollo
profesional docente, asi como su impacto en la mejora de las practicas

educativas y en los aprendizajes de los estudiantes.
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Anexos

Anexo 1. Matriz de operacionalizacién de variables

Preguntas

Objetivos

Supuesto de

investigacion

Categorias de

analisis

Descripcion

Pregunta general

Objetivo general

¢Cual es el papel que
juegan las Comunidades
Profesionales de
Aprendizaje en el
Desarrollo  Profesional
Docente y en |la
transformacion de la
practica pedagodgica en

contextos escolares?

Analizar el papel que juegan las
Comunidades Profesionales de
Aprendizaje en el Desarrollo
Profesional Docente y en la
transformaciéon de la practica
contextos

pedagogica en

escolares

Las Comunidades
Profesionales de
Aprendizaje (CPA)
constituyen un medio
eficaz para promover

la reflexion de la

practica, el aprendizaje

colaborativo y el
Desarrollo Profesional

Docente (DPD).

Dialogo reflexivo

Proceso de analisis y

discusion entre
docentes sobre su
practica educativa,
fomentando la

metacognicion 'y el

pensamiento critico.
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Preguntas Objetivos Supuesto de Categorias de Descripcion
investigacion analisis
Preguntas especificas Objetivos especificos Ademas, tienen un rol Proceso mediante el
importante en la cual los  docentes
conformacion de comparten, observan y
¢ Cuales son las
e s nuevas culturas : :
Identificar las caracteristicas y analizan abiertamente
caracteristicas y ,
. . escolares orientadas al 5 i
dimensiones de las Sus practicas de
i ' ) . Desprivatizacion
dimensiones de las CPA _ _ cambio, en beneficio ofiany i
Comunidades Profesionales de o ensenanza Co sus
que influyen —en la de la calidad de Ia de la practica
Aprendizaje (CPA) que influyen colegas, en lugar de
reflexion y el aprendizaje -
ensefianza y el trabajar de manera

colaborativo del

profesorado?

en la reflexion y el aprendizaje

colaborativo del profesorado.

aprendizaje de las

Ninas, Ninos, Jovenes

aislada en sus aulas,
recibiendo y

proporcionando
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Preguntas Objetivos Supuesto de Categorias de Descripcion
investigacion analisis
y Adolescentes retroalimentaciéon para
(NNJA). mejorar la instruccion.
Trabajo conjunto en la
planificacion,
¢Qué motiva a los | Identificar los factores que implementacion y
docentes a participar en | motivan a los docentes a evaluacion de
Practicas
una Comunidad | participar en una Comunidad estrategias
colaborativas
Profesional de | Profesional de Aprendizaje pedagogicas, basadas

Aprendizaje (CPA)?

(CPA).

en el intercambio de
conocimientos y
experiencias.
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Preguntas

Objetivos

Supuesto de

investigacion

Categorias de

analisis

Descripcion

¢Como perciben los
docentes los cambios en
su practica pedagdgica

a partir de su

Analizar las percepciones de
los docentes sobre los cambios
en su practica pedagogica

después de participar en una

Visién y valores

Vision comun sobre los
objetivos educativos y el

impacto que se busca

. _ compartidos
participacion en una | Comunidad  Profesional de lograr en el aprendizaje
Comunidad Profesional | Aprendizaje (CPA). de los estudiantes.
de Aprendizaje (CPA)?
Tipo y diseiio de
Poblacion Técnicas Instrumentos Analisis
investigaciéon
Guia de
Docentes de Educacion Basica Observacion 3y
Enfoque: Cualitativo observacion
de los estados de Hidalgo,
Grupo focal Guia de pautas
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Preguntas Objetivos Supuesto de Categorias de Descripcion
investigacion analisis
Guerrero, Campeche, Chiapas Guion de

y Sinaloa

Entrevista

entrevista a

profundidad
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Anexo 2. Guia de observacion

Datos
generales

Descripcion

Lugar de la
observacion

Fechay hora

colaborativas

Duracion
Contexto
general
Categoria Aspectos a observar Practicas observadas
- ¢Se generan preguntas
criticas sobre la practica
docente?
Practicas )
- ¢ Hay momentos de

autorreflexion compartida?

- ¢, Se fomenta la
metacognicion?

Visidn y valores

- ¢Se comparten practicas

reales del aula?
- ¢, Se ofrece retroalimentacion

colaborativas

compartidos
entre pares de forma
constructiva?
- ¢Se toman decisiones
o pedagdgicas en conjunto?
Practicas

- ¢,.Se nota un flujo horizontal
de participacion entre
docentes?

Visién y valores

- ¢ Se hace referencia a metas
comunes sobre el aprendizaje?

- ,Se verbalizan valores

educativos compartidos?

compartidos
- ¢ Existe coherencia entre el
discurso y las acciones
observadas?
Notas
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Anexo 3. Guia de pautas

Grupo focal exploratorio sobre las experiencias de formacion continua docente

en Sinaloa, bajo el Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP)

2023.

1. Introduccién

Bienvenida

Presentacion

Objetivo del grupo focal

Confidencialidad y anonimato

Solicitud de permiso para grabacion

Explicacion de la dinamica de interaccion

Breve presentacion de los participantes (nivel educativo, experiencia
docente, funcion)

Il. Pregunta detonadora

¢ Qué significa para usted la formacioén continua?

1l. Formacioén continua

...Inicio
...Desarrollo

...Cierre del curso?

¢ Me podria contar cual es la dinamica para...

¢ Cual es la duracion de su accion formativa?

¢ Cual es la modalidad de su accién formativa?

¢,Como elige los cursos/talleres o diplomados en los que participa?

¢ Qué criterios considera al elegir curso/taller o diplomado?

¢, Como valoraria la utilidad y pertinencia de la accion de formacion que
acaba de recibir?

¢Cuales son las situaciones problematicas de la practica que se
requieren fortalecer con apoyo de la formacién continua?

¢ Qué relacion tiene la Nueva Escuela Mexicana con la Formacion
Continua?

¢ El curso ha sido significativo para su practica docente/directiva?

Finalmente, ¢ Algun otro comentario que quieran agregar?

jGracias por su participacion!
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Anexo 4. Protocolo de consentimiento informado para entrevistas

Estimado/a participante,

Usted ha sido invitado participar de forma voluntaria en la investigacion
conducida por Bianca Yrcela Sanchez Zamudio, estudiante del Doctorado en

Ciencias de la Educacion de la Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo.

La investigacion, titulada “Comunidades Profesionales de Aprendizaje. Un
espacio para el Desarrollo Profesional Docente” tiene como objetivo analizar el
papel que juegan las Comunidades Profesionales de Aprendizaje en el
Desarrollo Profesional Docente y en la transformacion de la practica pedagdégica

en contextos escolares.

e La entrevista durara aproximadamente 60 minutos y todo lo que usted
diga sera tratado de manera confidencial, es decir, su identidad y la de su
institucion educativa sera protegida a través de pseudonimos o codigos.

e Lainformacion dicha por usted sera grabada y utilizada unicamente para
fines académicos y cientificos de esta investigacion, o bien, articulos o
ponencias que de ella se desprendan. Los registros seran almacenados
en medios seguros por un periodo de tres anos luego de ser publicada la
tesis.

e Su participacion es totalmente voluntaria. Usted puede detener su
participacion en cualquier momento sin que eso le afecte, asi como dejar
de responder alguna pregunta que le incomode.

e Si tiene alguna pregunta sobre la investigacion, puede hacerla en el

momento que mejor le parezca.
Complete los siguientes enunciados en caso desee participar:

Declaro que he sido informado de los objetivos, caracteristicas, riesgos y
beneficios de esta investigacion. Entiendo que mi participacion es

completamente voluntaria.

Fecha
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Nombre

completo

Firma del

participante

Firma del

investigador

Si tiene alguna consulta sobre la investigacion o quiere saber sobre los
resultados obtenidos, puede comunicarse al siguiente correo electronico:

sanchezzamudiobianca@agmail.com.
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Anexo 5. Diseno de instrumento
Categoria de

. Subcategoria Definicién operacional Indicadores Item
analisis
Capacidad de los lideres _ _
. Presencia de lideres En su escuela, ¢sexisten
educativos para fomentar . o o
_ _ pedagogicos, participacion en la docentes o directivos que
Liderazgo la colaboracion y el o _ _
o toma de decisiones, apoyo ala promueven espacios de trabajo
aprendizaje entre _ - _
innovacion docente. en equipo?
docentes.
Formas en que se _ . _
. Frecuencia de reuniones, ¢ Se establecen tiempos
Comunidades organizan los docentes
Estructura y . claridad en roles y especificos para reuniones
Profesionales de L para compartir -
o organizacion o . responsabilidades, acceso a docentes donde se comparten
Aprendizaje conocimientos y mejorar . ,
recursos para la colaboracion. estrategias de ensefianza?

su practica.

. ” ¢Ha trabajado con otros
Estrategias utilizadas por o . ,
. . Co-docencia, intercambio de docentes para disefiar
Practicas los docentes para trabajar . . ,
. . . materiales, circulos de reflexion  estrategias o proyectos que
Colaborativas  en conjunto y mejorar la o o
B docente. beneficien el aprendizaje de sus
ensefianza. _
estudiantes?
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Categoria de

. Subcategoria Definicién operacional Indicadores Item
analisis
_ . _ _ Existencia de redes formales o .
Formacion de Creacion y funcionamiento ¢Ha participado en redes de
informales, frecuencia de
Redes de de grupos o redes de apoyo docente para compartir
_ interaccion, utilidad de las redes ] _
Apoyo trabajo entre los docentes. . estrategias o materiales?
en la practica docente.
Plataformas, espacios Uso de herramientas digitales, ] ]
¢ Qué plataformas o espacios
Medios de fisicos o virtuales que encuentros presenciales, - o
utilizan para compartir ideas y
colaboracion facilitan el trabajo acceso a comunidades )
. . estrategias con otros docentes?
colaborativo. virtuales.
Participacion en
Aprendizaje y actividades de formacion = Asistencia a cursos, impacto en ;Ha participado en procesos de
Desarrollo que contribuiran a la la ensefianza, implementacion  formacién organizados por su
. Profesional mejora de la practica de aprendizajes en el aula. escuela o institucion educativa?
Formacién
. docente.
Continua
Nivel de alineacion entre
Docente o En su escuela, ¢los docentes
Vision y docentes respecto a la Consenso sobre metodologias o )
comparten una vision comun
Valores importancia de la de ensefianza, valoracion del
sobre la formacion continua en
Compartidos formacion y la mejora aprendizaje continuo. _
, la mejora de la ensefnianza?
educativa.
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Categoria de i L i i .
o Subcategoria Definicién operacional Indicadores Item
analisis

Percepcion del docente

Actitud hacia sobre la relevancia de Motivacion para la formacién, ¢ Qué tan importante considera
la Formacion actualizar sus disposicion para aprender la formacién continua para
Continua conocimientos nuevas estrategias. mejorar su ensefianza?

pedagogicos.

o ¢Cuales son los principales
Condiciones = Factores que favorecen o ]
obstaculos que se han

para la dificultan el acceso a Disponibilidad de tiempo, apoyo o
. . o encontrado para participar en
Formacion oportunidades de institucional, acceso a cursos. B
o procesos de formacion
Docente aprendizaje. ]
continua?
Importancia de la figura del _ ¢ Considera que el
. Claridad en la guia, - ,
Rol del facilitador en los cursos de . - facilitador/tutor del curso ha sido
. o . acompafiamiento, resolucion de
facilitador  capacitacion y su impacto L clave en su proceso de
dudas, motivacion.
en la dinamica del grupo. aprendizaje?
Grado de incentivo por parte de ¢Recibe apoyo de sus
Rol de directores, o . o _ o
Apoyo de . . directivos, disponibilidad de superiores para patticipar en
_ supervisores y autoridades . o o _
Superiores permisos, reconocimiento a la actividades de formacion
en fomentar la _ _
formacion. continua?
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Categoria de

Subcategoria Definicion operacional Indicadores

analisis
participacion y motivacion

hacia la formacion.

Efectos de la duracion,

modalidad (presencial,

Duracién y _ o Adecuacion del tiempo,
_ virtual, hibrida) y . . o
Modalidad de . modalidad preferida, flexibilidad
frecuencia en el _
los Cursos horaria.

aprovechamiento de los
docentes.

Estrategias pedagogicas y .
Metodologias Uso de metodologias activas,

materiales empleados en

y Recursos o recursos tecnologicos,
- los cursos para maximizar .
Utilizados o enfoques innovadores.
el aprendizaje.
Importancia Percepciones sobre el Nivel de compromiso,
de la valor de la formacion relevancia en la practica
Formacion continua en el contexto docente, impacto en la
Continua educativo. ensefianza.

item

¢ Qué modalidad de formacion
considera mas efectiva para su

aprendizaje?

¢ Qué metodologias o recursos
utilizados en la formacion le han

resultado mas efectivos?
¢ Qué tan importante considera

la formacién continua para

mejorar su ensefianza?
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Categoria de i L i i .
o Subcategoria Definicién operacional Indicadores Item
analisis

Culturade  Existencia y promocion de  Frecuencia de actualizacion, _
o B _ L - ¢En su escuela existe una
Aprendizaje y una cultura de formaciéony nivel de motivacion, percepcion o _
cultura de aprendizaje continuo
Desarrollo mejora continua entre los = de aprendizaje como proceso
entre los docentes?

Profesional docentes. constante.
. - Como se alinean los Correspondencia entre B ;
Alineacion B _ ¢Los cursos de formacion estan
N cursos de formacién con contenidos y programas _ »
con Politicas N _ o o alineados con las politicas
. las politicas educativas  oficiales, grado de cumplimiento _
Educativas . . educativas actuales?
nacionales y locales. normativo.
Motivaciones = Razones y factores que Desarrollo profesional, ¢ Qué factores influyeron en su
para la incentivan a los docentes a reconocimiento, interés decision de patrticipar en cursos
Capacitacion participar en cursos. personal. de formacioén?
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