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SÍNTESIS 

 
La presente investigación tiene como objeto la formación inicial del Licenciado en Educación Primaria. 

Se parte de que, aun reconociéndose, que resulta de particular importancia la formación inicial del 

profesorado de Educación Primaria en el ámbito del aprendizaje emocional, esta prácticamente no 

existe. La pesquisa está orientada a la formación de la competencia automotivación en estudiantes 

de la Licenciatura en Educación Primaria, ofreciéndose un modelo pedagógico y un programa de 

intervención pedagógica para su implementación en la práctica, como resultados principales. La 

novedad científica de la investigación reside en las nuevas relaciones teóricas que devela el sistema 

modelado y de las cuales resulta la autodeterminación sostenida para afrontar la realización de la 

actividad magisterial en la Educación Primaria, en función del bienestar y el desarrollo humano, como 

cualidad sinérgica. Para corroborar el valor científico metodológico de las propuestas (modelo y 

programa) se emplearon talleres de socialización y tuvo lugar la implementación parcial de este último, 

mediante un preexperimento en la Escuela Normal Rural “Lic. Benito Juárez” de Panotla, Tlaxcala, 

México. Las transformaciones que tienen lugar en el desempeño de los actores educativos 

involucrados, dan cuenta de la efectividad preliminar de los resultados científicos que se aportan. 
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INTRODUCCIÓN 

En el informe de la UNESCO «La Educación encierra un tesoro» (Delors, 1996), se presentan cuatro 

propósitos educativos para enfrentar los desafíos de la sociedad del siglo XXI: aprender a conocer, 

aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. Estos representan las nuevas necesidades a 

atender desde el proceso formativo, en el marco de una educación innovadora, reflexiva y significativa, 

que dé respuesta a las exigencias de un entorno cambiante y complejo. (OEI, 2008). 

La Educación Superior tiene una indudable responsabilidad en la formación de profesores para todo el 

sistema educativo. Los Estados deben asumir en su plenitud la prioridad de garantizar una educación 

de calidad para todos, desde la educación inicial hasta la superior. La Organización de Estados 

Iberoamericanos (OEI) para la Educación, la Ciencia y la Cultura establece que es necesaria la orientación 

de una política educativa y cultural para América Latina; en el que se consideren: la docencia 

como una profesión moral, los requerimientos de la escuela contemporánea, la resolución ética de 

los conflictos y las competencias de los educadores (OEI, 2008), con lo cual se concuerda. 

La Conferencia Regional de Educación Superior de América Latina y el Caribe (CRES), celebrada en 

junio de 2008, bajo los auspicios del Instituto Internacional para la Educación Superior en América 

Latina y el Caribe de la UNESCO (IESALC-UNESCO), contribuyó a identificar los principales 

planteamientos de la región para la Conferencia Mundial de Educación Superior, celebrada en el año 

2009, así como las ideas que pudieran contribuir a la consolidación, expansión, creciente calidad y 

pertinencia de la Educación Superior en la región. Su objetivo fue el de configurar un escenario que 

permitiera articular, de forma creativa y sustentable, políticas que refuercen el compromiso social de la 

Educación Superior, su calidad, pertinencia y la autonomía de las instituciones. Esas políticas observan 

una Educación Superior para todos y todas, teniendo como meta, entre otras, el logro de una mayor 

cobertura social con calidad, equidad y compromiso (García, Torres, Hernández & Izquierdo, 2010). 
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 Lo anterior justifica que en la Educación Superior se propicien espacios para que los profesionales en 

formación desarrollen la actividad académica, laboral e investigativa, a fin de prepararlos para su futuro 

desempeño profesional (Tejeda y Sánchez, 2010). Las competencias son la orientación fundamental de 

diversos proyectos internacionales de educación. Ante una sociedad más competitiva y dinámica, se 

impone asumir el compromiso responsable de promover el desarrollo integral de los profesionales de la 

educación, siguiéndose el enfoque de competencias y dar respuesta a las demandas socio-profesionales 

en el momento de formar a las nuevas generaciones. 

El Estado Mexicano, a través del Ejecutivo Federal mediante el Plan Nacional de Desarrollo (PND) 

2013-2018, considera impulsar un México con educación de calidad, que abra las puertas a la superación 

y el éxito de los niños y jóvenes, que fomente los valores cívicos, el compromiso ciudadano, eleve la 

calidad de la enseñanza y promueva la ciencia, la tecnología y la innovación. De este modo, la educación 

debe impulsar el desarrollo de las competencias y las habilidades integrales de cada persona, al tiempo 

que inculcar los valores por los cuales se defiende la dignidad personal y la de los otros. 

Una de las vías para lograrlo es mejorar los procesos de formación inicial y selección de los docentes, 

por lo que de forma general se sugiere consolidar el perfil y desempeño del personal académico y 

extender las prácticas de evaluación y acreditación para mejorar la calidad de los programas de 

Educación Superior (Presidencia de la República P. E., 2013a). Así, se requiere que el sistema educativo 

apoye el aprendizaje de los estudiantes, ayude a favorecer su inserción en la sociedad del conocimiento, 

ofrezca una educación integral, a través de actividades regulares del aula, la práctica docente y el 

ambiente institucional (op. cit.). 

Desde la perspectiva de la sustentante, es menester lograr graduados comprometidos, con elevado 

nivel de creatividad al solucionar problemas, capaces de enfrentarse a situaciones concretas y 
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desempeñarse con idoneidad. Sujetos autónomos, flexibles, versátiles, conscientes de su entorno, país 

y profesión, lográndose entonces una actuación consecuente con ello. 

La calidad de los graduados universitarios debe verse con un enfoque amplio, que involucre a las 

competencias como una integración singular de actitudes, valores, conocimientos y habilidades en un 

entorno, socio – económico, laboral específico para cada estudiante. Para garantizar, desde la Educación 

Superior un proceso de formación con calidad de estos estudiantes, entendido como la conjunción de la 

excelencia académica y la pertinencia social, se requiere un perfeccionamiento y control sistemático 

del proceso, ajustado a las condiciones específicas de este modelo pedagógico (García & García, 2011). 

En México, a través de la Secretaría de Educación Pública (SEP) y autoridades educativas de los 

estados, se reconoce que es necesario fortalecer el papel de los docentes y promover la mejora de la 

calidad de la educación. Se considera preciso tomar medidas para favorecer el papel de las Escuelas 

Normales en la formación inicial de los docentes de Educación Básica. Una de las medidas propuestas, 

es mejorar el perfil y desempeño de alumnos y el personal académico de tales escuelas (SEP, 2008).  

Los educadores y los centros educativos se enfrentan al reto de ofrecer respuesta a la amplia demanda 

educativa de la sociedad contemporánea. Por una parte, los procesos centrados en la enseñanza - 

aprendizaje de contenidos curriculares tradicionales precisan ampliarse a otros que faciliten la formación 

del alumnado en todas las facetas de su desarrollo personal integral y a lo largo de la vida. Por 

otra, las características cambiantes de la sociedad (multiculturalidad, diversidad en las estructuras y 

dinámicas familiares, globalización y consumo, sociedad de la información y del conocimiento, etc.), 

hacen que el ecosistema que rodea a las instituciones educativas, ejerza importantes influencias en sus 

dinámicas internas de comunicación y convivencia, lo que afecta a los diversos agentes de la comunidad 

educativa, principalmente a estudiantes, padres de familia y al profesorado (Tobón, 2010a). 
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En el último decenio los sistemas educativos latinoamericanos privilegian los esfuerzos enfocados al 

mejoramiento de la calidad de la educación e inicialmente se ha identificado al desempeño profesional 

del docente como definitivo. Se aprecia un cierto consenso acerca de que el fracaso o éxito del sistema 

educativo depende básicamente de la calidad del desempeño de sus docentes. Por ende, sin docentes 

eficientes no tendrá lugar el perfeccionamiento real de la educación (Piñon, Fernández & Pernas, 2006). 

En el marco de las reformas de sistema educativo, el normalismo mexicano enfrenta el desafío de la 

transformación y fortalecimiento de su currículo educativo orientado a la formación de docentes en 

Educación Primaria, de manera que sean profesionales competentes para encarar los retos de educar. 

Según la Dirección General de Educación Superior para Profesionales de la Educación (DGESPE), la 

problemática derivada de los servicios educativos de nivel superior, ha originado en las últimas décadas 

que se acentúe la importancia de la planeación y evaluación del desempeño e impacto profesional en 

el mercado laboral. Ello permitirá la toma de decisiones efectivas, la definición de políticas educativas 

en todos los niveles y el fortalecimiento de las instituciones educativas. (DGESPE, 2011) 

El Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación en su informe 2015: “Los docentes en México”, 

considera que históricamente en México, las instituciones encargadas de la formación inicial de los 

docentes de educación básica han sido, sobre todo, las escuelas normales. Los docentes representan el 

primer y más importante punto de contacto del Sistema Educativo Nacional (SEN) con los niños y jóvenes, 

los responsables de la formación intelectual, moral y afectiva de los alumnos. 

Entre los retos que enfrenta la educación normal se identifica no solo la reducción de la demanda y la 

matrícula, sino también el bajo nivel de aprovechamiento académico de los estudiantes (en su 

generalidad, mujeres), evidenciado en los resultados de los exámenes intermedios y generales de 

conocimientos. Se reconocen como factores influyentes en el interés por optar por las licenciaturas de 

formación docente para la educación básica, los bajos salarios y las limitadas condiciones para el 
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desarrollo profesional. Una proporción importante de jóvenes que asiste a las escuelas normales públicas 

proviene de familias pobres, con recursos por debajo de la línea de bienestar mínimo (INEE, 2015). 

En el marco de la problemática que se presenta en la Educación Normal en México y que coincide con 

la realidad institucional de la Escuela Normal Rural “Lic. Benito Juárez” de Panotla, Tlaxcala; se realiza 

un diagnóstico inicial, basado en el uso de métodos empíricos como el análisis documental, métodos de 

interrogatorio y la observación participante. El análisis documental evaluó los indicadores del Examen del 

Centro Nacional de Evaluación para la Educación Superior, A. C. (CENEVAL) de la Normal Rural, 

apreciándose 53 puntos como promedio general de las competencias en los últimos 5 años (2009-2013), 

inferior a la media nacional. (Anexo 1). 

Se aplicó un cuestionario (Anexo 2), a una muestra probabilística de 66 alumnas de la Licenciatura en 

Educación Primaria, 22 alumnas del 2do., 3ero y 4to.grado, respectivamente (que representan el 21 % 

de la población). Se administró, además, una encuesta (Anexo 3) a 15 docentes (el 41% del total). Se 

considera también la observación participante realizada por la autora, como docente en la escuela por 

siete años. 

La triangulación de los resultados obtenidos permite concluir lo siguiente:  

 Poco interés de las estudiantes por la formación docente, lo cual está vinculado a las condiciones y 

características del mercado laboral, el sistema de ingreso al servicio docente, lo poco atractiva que 

resulta la profesión debido a los bajos salarios y mínimas posibilidades de mejora laboral. 

 Poco interés por involucrarse en realizar sus deberes, tareas y responsabilidades, las que implican un 

esfuerzo extra, alegándose excusas y pretextos diversos. 

 Falta de propósitos sólidos sobre la elección de la profesión y un proyecto de vida profesional. 

 Deficiente concientización acerca de sus propias competencias y necesidades, aquellas que 

fortalecerán su futuro profesional en los diferentes ámbitos. 
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 Limitaciones en el dominio de los objetivos y contenidos de la Educación Primaria, la percepción y 

respuesta al entorno de la escuela, el desarrollo de la identidad profesional pedagógica y de 

competencias didácticas, por parte de las alumnas.  

 Bajo nivel de tolerancia a las frustraciones, que aparecen vinculadas a las elevadas exigencias de la 

labor docente-educativa.  

 Ausencia de un ambiente organizacional adecuado, por intereses políticos, gremiales, pobre 

comunicación, participación, justicia y reconocimiento del talento humano. 

 Existencia de movimientos sociales internos por las organizaciones estudiantiles normalistas, que 

influyen de modo poco favorable en la formación académica en las alumnas (Anexo 4). 

En el plan de estudios de la Licenciatura en Educación Primaria, 1997, si bien no se manifiesta de forma 

expresa la formación por competencias, se observan intentos que apuntan al desarrollo de las mismas; 

por lo que en el plan 2012 a nivel nacional se consolida dicho plan, con un diseño curricular que considera 

la formación por competencias. Sin embargo, se connotan las competencias técnico-profesionales, en 

detrimento de aquellas vinculadas a la emocionalidad, cuya formación favorecería enfrentar las presiones 

de los retos de la época actual, la insatisfacción profesional, laboral y social.  

Estudios realizados por Godoy (2008); Rinaudo, Chiecher y Donolo (2003) exponen que estas 

problemáticas están asociadas a que la cultura contemporánea tiene un fuerte componente científico y 

tecnológico y una de sus consecuencias ha sido, que la escuela y la universidad han parcializado su labor 

hacia las competencias cognitivas, descuidándose los factores afectivos que deben conducir la formación 

de la personalidad. Por esas razones se ha enfatizado en la importancia de atender no solo a los 

componentes cognitivos implicados en el aprendizaje, sino también a los emocionales. En este sentido, 

educar en competencias sociales y emocionales; es condición indispensable para una adaptación social, 

personal y cultural óptimas.  
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Estudios realizados por: Altet (2010), Baillauques, (2010), Bélair, (2010), Perrenoud, (2010a), Tardif y 

Gauthier (2010), Zabalza (2007) e Imbernón (2007a), instituciones educativas y organismos afines, 

reconocen las competencias a desarrollar en la formación inicial de los docentes de primaria. Así como la 

necesidad de adquirir competencias emocionales (Bar-On y Parker, 2000; Goleman, 1995, 1998); también 

connotada por Salovey y Sluyter, 1997; Dulewicz y Higgs, 1998 (Apud. Pertegal, 2011).  

Sin embargo, no existe aún acuerdo absoluto entre los principales estudiosos del tema acerca de la 

educación y las competencias socioemocionales. Se coincide en que la limitada presencia de la formación 

de estas competencias, es un factor importante relacionado con la situación problémica enunciada (Salovey 

& Mayer, 1989; Bar-On, 1997; Bisquerra, 2009; Bisquerra & Pérez-Escoda, 2007; Bisquerra, Pérez & García, 

2015; Graczyk, Matjasko, Greenberg & Zins, 2000; Saarni, 2000; Repetto & Pena, 2010). 

La influencia de las emociones en el profesorado ha comenzado a estudiarse desde múltiples aristas, 

aunque aún de modo insuficiente. Así, se evalúa su relevancia en la identidad profesional del docente; su 

repercusión en el cansancio emocional, la salud y el bienestar; los beneficios de la inteligencia emocional 

del docente en su vida profesional; el impacto de las vivencias de los profesores sobre las emociones de los 

estudiantes; así como el análisis de las emociones que surgen en las interacciones con otros agentes 

educativos, dígase padres, compañeros y autoridades académicas (Cf. Pekrun y Linnenbrink, 2014; Uitto, 

Jokikokko y Estola, 2015). Sin embargo, en la formación inicial del profesorado de Educación Primaria, el 

aprendizaje emocional apenas se toma en cuenta. 

Todo lo antes expuesto permite delimitar como problema científico a investigar, limitada implicación 

relativa al desempeño como futuros docentes, que se manifiesta en estudiantes de Educación Primaria, 

lo cual ha sido escasamente sustentado desde la teoría y la práctica pedagógica.  

Por esta razón se declara como objeto de investigación: La formación inicial del Licenciado en 

Educación Primaria. 
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En este sentido, el proceso formativo en el que tiene lugar la apropiación de saberes para el desempeño 

profesional, requiere de ser arbitrado pedagógicamente, para que abarque la multiplicidad de 

competencias a formar en este profesional y no solo las estrictamente técnicas. Dentro de esta diversidad, 

ocupa un lugar significativo la formación de competencias socioemocionales, por las particularidades de 

los recursos y ayudas psicopedagógicas que aportan, para movilizar emociones y estados afectivos que 

potencien la autonomía del docente en formación. 

Las consideraciones anteriores permiten orientar el objetivo a: Diseñar un programa de intervención 

pedagógica, sustentado en un modelo de la formación de la competencia de automotivación en 

estudiantes de la Licenciatura en Educación Primaria. Lo que permite delimitar como campo de acción, 

la formación de la competencia de automotivación en estudiantes de la Licenciatura en Educación 

Primaria. 

Se plantea, entonces, como hipótesis, que: Si se implementa un programa de intervención pedagógica, 

fundamentado en un modelo pedagógico de la formación de la competencia automotivación, que dé 

respuesta a la contradicción existente entre el carácter general de la formación inicial del profesional en 

educación primaria y el carácter particular de la formación de la competencia objeto de análisis, se 

puede contribuir a minimizar la limitada implicación en el desempeño como futuros docentes, que 

manifiestan los estudiantes de la Licenciatura en Educación Primaria. 

Para dar solución a la hipótesis y cumplir con el objetivo de la investigación se realizaron las siguientes 

tareas científicas: 

1. Analizar, en el orden histórico, la formación inicial del Licenciado en Educación Primaria en el 

contexto mexicano. 

2. Caracterizar epistemológicamente la formación inicial del Licenciado en Educación Primaria y de la 

competencia automotivación. 
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3. Diagnosticar el nivel inicial de la formación de la automotivación de los estudiantes de la Licenciatura 

en Educación Primaria que cursan estudios en la Escuela Normal Rural “Lic. Benito Juárez” de Panotla, 

Tlaxcala. 

4. Elaborar un modelo pedagógico de la formación de la competencia automotivación en estudiantes de 

la Licenciatura en Educación Primaria. 

5. Diseñar las etapas y acciones de un programa de intervención pedagógica para la formación de la 

competencia automotivación en estudiantes de la Licenciatura en Educación Primaria. 

6. Evaluar el modelo y el programa mediante talleres de socialización y a través de la introducción en la 

práctica del programa interventivo. 

En el proceso de investigación, en correspondencia con el objetivo planteado y las tareas de 

investigación científica, se emplearon los siguientes métodos y técnicas principales: 

 Método histórico-lógico: para la caracterización de la formación inicial del Licenciado en Educación 

Primaria y de la competencia de automotivación. 

 Modelación sistémico estructural funcional, empleada para elaborar el modelo y el programa. 

 Observación participante, la que fue utilizada durante el desarrollo del proceso. 

 Encuesta a estudiantes y a profesores, para la realización del diagnóstico del problema. 

 Encuesta, entrevista grupal, el análisis de los escritos y de los trabajos de los estudiantes (análisis 

de los productos de la actividad), para la caracterización del nivel de desarrollo de la competencia 

de automotivación. 

 La escala valorativa de Deusto y Martha Alles, para la valoración del estado inicial y el estado final 

de la competencia. 

 Talleres de socialización, para valorar la factibilidad, en el orden teórico, del modelo y el programa. 
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 El método experimental en la modalidad de un preexperimento, para la valoración práctica del 

programa de intervención. 

 De la estadística inferencial, la prueba no paramétrica de Wilcoxon, para determinar la significatividad 

de los cambios, según los criterios de desempeño de la competencia. 

El aporte teórico de la investigación consiste en un modelo de la formación de la competencia de 

automotivación en estudiantes de la Licenciatura en Educación Primaria. 

El aporte práctico es un programa de intervención pedagógica para la formación de la competencia 

automotivación en estudiantes de la Licenciatura en Educación Primaria. 

La novedad científica radica en el establecimiento de un sistema de relaciones teóricas, que facilitan 

develar la lógica de la formación de la competencia automotivación en estudiantes de la Licenciatura en 

Educación Primaria, destacándose como cualidad sinérgica resultante de las relaciones sistémicas, la 

autodeterminación sostenida para afrontar la realización de la actividad magisterial en la Educación 

Primaria, en función del bienestar y el desarrollo humano. 

En el primer capítulo se realiza la caracterización epistemológica de la formación inicial del profesional 

en educación primaria y de la formación de la competencia automotivación. En el segundo capítulo se 

revela la fundamentación empírica y epistémica del constructo teórico. Se describe la competencia 

objeto de estudio y se argumenta el modelo de la formación de la competencia automotivación para los 

futuros licenciados en Educación Primaria. En el tercer capítulo se presenta el programa de intervención 

pedagógica. Igualmente, se valoran los resultados aportados (modelo y programa) a través de talleres de 

socialización y se revelan los resultados experimentales de la aplicación del programa para la formación 

de la competencia automotivación en los estudiantes de Licenciatura en Educación Primaria.
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I. LA FORMACIÓN INICIAL DEL LICENCIADO DE EDUCACIÓN PRIMARIA Y SU 

COMPETENCIA AUTOMOTIVACIÓN 

 
El presente capítulo se enfoca en el análisis de las tendencias históricas de la formación inicial del 

Licenciado en Educación Primaria en México, en la caracterización epistemológica de la formación inicial, 

de la competencia de automotivación y su formación.  

1.1) Análisis histórico de la formación inicial del Licenciado en Educación Primaria en el 

contexto mexicano. 

El análisis del devenir histórico de la formación inicial del Licenciado en Educación Primaria en el contexto 

mexicano permite conocer la evolución histórica del proceso en cuestión, ya que no pueden comprenderse 

ciertos aspectos del mismo recurriéndose únicamente al análisis de características presentes. Este 

análisis posibilita vislumbrar las manifestaciones actuales del mismo, con base en la revisión del 

comportamiento de una serie de indicadores, que fueron delimitados mediante la sistematización teórica. 

El análisis se centra en los siguientes indicadores: 

- Enfoque que prevalece en la formación inicial del Licenciado en Educación Primaria. 

- Presencia en los planes y programas de estudio de contenidos relativos a la educación emocional. 

- Vías que se connotan para favorecer la formación inicial del docente en Educación Primaria. 

- Jerarquía concedida a la formación en competencias emocionales y particularmente las de 

autonomía emocional. 
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El análisis parte de considerar como hitos histórico-pedagógicos, los siguientes: En 1984, el Diario 

Oficial de la Federación de México reconoce el grado académico de Licenciatura, como tránsito de la 

formación técnico instrumental a la profesión docente universitaria. En 1997 se tienen visos de un plan 

por competencias, con características de formar a un maestro-investigador. Finalmente, en el año 2012 

se instaura un plan de formación por competencias, en el que se enfatiza tanto en el proceso, como en 

los resultados del proceso formativo del docente. 

Períodos 

1) 1984-1997. Formación inicial del profesor del nivel primario, desde una perspectiva socio- 

humanística y normalista. 

2) 1997-2012. Formación del Licenciado en Educación Primaria, sustentada en la declaratoria de un 

enfoque de competencias. 

3) 2012-actualidad. Formación del profesional de Educación Primaria, en base a desempeños. 

Seguidamente se explica el comportamiento de cada uno de los indicadores en los períodos 

determinados. 

1984-1997 Formación inicial del profesor del nivel primario, desde una perspectiva socio- 

humanística y normalista. 

El 20 de enero de 1984, el Consejo Nacional Consultivo de la Educación Normal propone la 

reestructuración del sistema formador del docente "fortalecer las funciones sustantivas” (docencia, 

investigación y difusión cultural) de las escuelas normales como instituciones de Educación Superior y 

establecer el bachillerato como un antecedente académico. El Diario Oficial de la Federación del 22 de 

marzo de México de 1984; reconoce el grado académico de licenciatura. La reforma tuvo dos grandes 

retos: 1) orientar la formación de docentes bajo un esquema teórico-práctico y 2) construir la figura del 

maestro-investigador. 
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El enfoque es diferente al tradicional; se propone formar educadores creativos, reflexivos, críticos, 

cuestionadores, propositivos, conscientes de su función social, poseedores de una visión humanística y 

de sólida preparación científica (SEP, 1984). Se prioriza la práctica, pero no en un sentido pragmático, 

mecánico y utilitario; sino como una alternativa ante el creciente empuje de ideologías instrumentales que 

acentúan el enfoque tecnocrático (Teutli, 2011). 

La educación normal se dividió en tres grandes rubros: científica, cultural y formadora de destrezas y 

habilidades pedagógicas. El objetivo principal se ciñe a la superación de un modelo pedagógico basado 

en la disertación tradicional, mediante una formación basada en la investigación, la reflexión y una 

educación centrada en un grupo de adultos-pensantes. Aunque se mantiene la visión del pensamiento 

reflexivo como en la década de los 70, se hace énfasis en el seguimiento explícito de un programa que 

parte de un proyecto nacional, por lo cual debe guardarse la congruencia con el ideario político, 

enfocado en una superación de la calidad de vida, sobre todo en el medio rural. Asimismo, la formación 

científica está orientada también a satisfacer las necesidades individuales del futuro docente. 

Se concentró la formación para la enseñanza, se integraron los conocimientos teóricos con la práctica y 

el desarrollo de la investigación. Gran parte de los contenidos se orientaron al manejo de herramientas 

de observación asociadas con la investigación-acción, lo que implicó que el estudiante se acercara a la 

escuela no como un maestro en formación, sino como un futuro investigador y obtuviera pocos elementos 

para la docencia. Por lo que no se contribuyó adecuadamente a la formación de un maestro con el dominio 

de las destrezas culturales básicas, la capacidad de aprendizaje autónomo, la certeza para determinar 

los contenidos de imprescindible tratamiento, la capacidad de comprensión de los procesos sociales y 

culturales que se desarrollan en la escuela y de las relaciones entre esta y la comunidad.  

Para la construcción del nuevo plan de estudios, los contenidos exigían tomar en cuenta la formación de 

un investigador, por tal motivo se estructuraron principalmente en la revisión de la teoría educativa 
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sobre una base filosófica centrada en la axiología y la teleología de la normatividad del Sistema Educativo 

Nacional (SEN). Junto con el establecimiento del nivel de licenciatura, el plan 1984 abrió el horizonte 

intelectual a nuevas perspectivas y dio un peso importante a contenidos teóricos con el propósito de dotar 

a los estudiantes de elementos que les permitirían incorporar la práctica y los resultados de la 

investigación a la actividad docente.  

Se denota un énfasis excesivo en el estudio de disciplinas teóricas, cuyos programas se organizaron 

como revisión general de conceptos, teorías e historia de la disciplina, sin énfasis en los aspectos más 

relevantes para la comprensión de los procesos escolares. Igualmente, un limitado estudio del currículum 

de la Educación Primaria y de los contenidos científicos y pedagógicos necesarios para su enseñanza. 

La estructura del plan se centra en dos áreas de formación: la primera de ellas denominada general, 

conforma un tronco común (contiene 36 espacios curriculares), donde se brindan las herramientas básicas 

y los conocimientos que compartirá el futuro docente con otros profesionales de educación básica. En 

esta área se procura brindar al maestro una formación en los ámbitos social, pedagógico y psicológico. 

La segunda área de formación, denominada específica, contiene los conocimientos, procedimientos y 

demás elementos necesarios para insertar al egresado en el nivel educativo de su elección. Por ello, la 

construcción de un plan de estudios enfocado a estas actividades, exigía en mayor medida centrar la 

enseñanza en la investigación y sus diferentes concepciones, así como adecuar los enfoques teóricos, 

metodológicos y epistemológicos en función de las metas de la educación normal, aplicables a la práctica 

y el desempeño profesional del maestro. Según Oikión (2008), implicó una ruptura total con las tradiciones 

del normalismo de los planes anteriores al 84 (normalizadora y eficientista). 

La organización del plan de 1984, se centra en el desarrollo de habilidades de investigación experimental, 

enfocándose la práctica docente hacia una visión meramente psicológica y científica. De este modo se 

configuran dos extremos, que destacan según sus fundamentos, los aspectos relevantes y necesarios 
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para el ejercicio profesional del maestro, dejándose de lado la valoración de la práctica docente y su 

inserción en situaciones de aprendizaje en contextos reales. Si bien se propicia en cierta medida la 

capacidad de aprendizaje autónomo, no se observa que se incluyan contenidos a desarrollar relativos a 

la educación emocional. 

En los cursos instrumentales de las líneas de formación se hacen presentes las ciencias de la educación, 

con lo cual se da un giro rotundo a la formación de docentes, vinculados a lo académico y funcional entre 

la escuela normal y el nivel educativo (educación primaria o educación preescolar), el dominio y 

tratamiento pedagógico de los programas escolares, las actividades curriculares, de evaluación y 

documentación. Se transita de una postura normalista, característica de los planes anteriores a 1984, a 

la visión de una profesión docente universitaria, con carácter técnico instrumental (Oikión, 2008). 

Con el plan de 1984, se modifica el modelo académico tradicional de formación docente; se replantea la 

concepción del hecho y del quehacer educativo; se resignifica el proceso de enseñanza aprendizaje 

Asimismo, se expresa que la clase magistral y la disertación tradicional dieron paso a procesos de 

formación que privilegian el aprendizaje significativo por la vía de la investigación, de la reflexión y del 

diálogo (Teutli, 2011). 

Mercado (2009) afirma que se orientó la formación profesional, donde el gran ausente era la formación 

para la docencia, en aras de privilegiar una formación teórica investigativa; de igual manera se piensa que 

no se considera en los procesos formativos, el favorecer la educación emocional. En consecuencia, no se 

dispone de métodos y recursos a tales fines por parte del profesorado. 

Estimular el desenvolvimiento de capacidades del maestro implicó una intervención educativa sensible a 

las condiciones distintas de alumnos y grupos escolares, la creatividad, adaptabilidad y evidentemente el 

dominio sólido de las mismas competencias que debe fomentar el docente en sus alumnos (el desarrollo 

de la actividad pensante del niño, las posibilidades de expresión y de aplicación creativa de lo que 
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aprende). Se observó que las ciencias de la educación fueron interpretadas desde referentes normativo-

didácticos de los normalistas, desde ese punto de vista materias como laboratorio de docencia operaron 

como si se tratara de la materia de didáctica; o bien las materias de investigación, que tenían un enfoque 

de indagación sobre la propia práctica docente con el objetivo de innovarla, se dirigieron hacia la 

presentación de contenidos de metodología de la investigación. El matiz investigativo se reinterpretó 

desde una perspectiva normativa didáctica, dándose un sesgo teórico a los aspectos que tenían que ver 

con la investigación; con lo cual se perjudicó la formación para la docencia y la innovación (Arnaut, 1996). 

La reforma de 1984 expone un perfil de egreso para el docente, caracterizado por tres grandes ámbitos:1) 

Incremento del acervo cultural y mejora continua, que implicó claridad consciente de su función social 

(análisis crítico de la realidad educativa así como de las bases estructurales del sistema educativo y el 

ejercicio de la tarea docente con profesionalismo, honradez y responsabilidad, 2) Conservación de la 

salud física y mental para el desarrollo profesional y 3) Práctica docente basada en la investigación y 

aportaciones de la ciencia y la tecnología, que consideró el conocimiento de las características evolutivas 

y desarrollo de los alumnos, el dominio de los contenidos básicos de la cultura, la interacción con el 

alumno y la comunidad donde realiza su labor, el dominio del aprendizaje de forma sistemática, la 

solución de problemas, las actividades curriculares y co-curriculares, el desarrollo comunitario, el análisis 

y selección de información, la aplicación de las aportaciones de la educación mexicana a la pedagogía 

y la evaluación permanente de forma grupal e individual. 

Se aprecia la ausencia del tratamiento de las competencias socioemocionales y particularmente la de 

autonomía emocional en la formación inicial del maestro primario, de manera que las acciones 

desarrolladas para incidir en las mismas, quedaron sujetas a la espontaneidad del docente formador. 

1997-2012 Formación del Licenciado en Educación Primaria, sustentada en la declaratoria de un 

enfoque de competencias. 
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A partir de 1997, se distingue un enfoque teórico metodológico, que fundamenta los planes de estudio, 

lo que no está expuesto explícitamente, ya que no quedan claros los referentes teóricos o la escuela de 

pensamiento de la cual parten. El enfoque fue prescrito con base en competencias, lo cual significó una 

innovación con respecto al plan 1984. Con la finalidad de hacer un acercamiento del alumno a la 

aplicación de lo aprendido en el aula, las prácticas se sustentaron en una lógica curricular caracterizada 

como sistemática, reflexiva y analítica. 

En la propuesta curricular para la formación inicial de maestros, se otorga especial importancia a la 

observación y a la práctica educativa en las escuelas primarias, procurándose el conocimiento sistemático 

y gradual de las condiciones, problemas y exigencias reales del trabajo docente. De este modo, la 

formación de profesores no solo se lleva a cabo en el ámbito de la escuela normal, también ocurre en el 

terreno de la escuela primaria. 

Como limitación se constata que existió un manejo impreciso e indistinto de nociones y conceptos 

(habilidad, competencia, capacidad) utilizados como sinónimos (Yurén, 2009); lo que generó confusión 

en los docentes de las escuelas normales para la comprensión y concreción del constructo competencia 

(Contreras, 2009). 

En los programas de estudio, más que las competencias que habrá de adquirir el futuro profesor, se 

destacan los contenidos temáticos que habrán de enseñarse (Yurén, 2009), lo cual es contradictorio con 

una propuesta orientada al desarrollo de competencias. No se prescribe explícitamente una ruta 

metodológica clara sobre cómo se aprenden, enseñan y se evalúan las competencias contenidas en el 

perfil de egreso; en este sentido no se explicitan los perfiles, criterios o estándares de desempeño. 

El plan de estudios 1997 fue estructurado con actividades distribuidas de forma gradual, acentuándose 

la práctica en contextos reales, con la finalidad de favorecer un acercamiento del alumno a la aplicación 

de lo aprendido en el aula. Las actividades de formación se encuentran divididas en tres ámbitos: 
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actividades principalmente escolarizadas, actividades de acercamiento a la práctica escolar y práctica 

intensiva en condiciones reales de trabajo. 

Los planes de estudio se enfocan a fortalecer las prácticas profesionales de los futuros docentes, vincular 

la formación inicial con las necesidades de la educación básica y consolidar el perfil de egreso enfocado 

a la docencia. Tienen como objetivo propiciar la adquisición de los conocimientos de tipo disciplinario, 

que los estudiantes los asocien con las necesidades, los procesos y las formas de aprendizaje de sus 

futuros alumnos, con actividades didácticas específicas, con recursos para la enseñanza y con 

determinados propósitos y modalidades de evaluación, que con mayor probabilidad sean congruentes 

con el campo de estudio que corresponda. 

El perfil de egreso no se encuentra señalado como tal, puesto que se hace referencia al mismo como 

rasgos deseables para el egresado de la educación normal, que se agrupan en cinco grandes campos: 

habilidades intelectuales específicas, dominio de los contenidos de enseñanza, competencias didácticas, 

identidad profesional y ética, capacidad de percepción y respuesta a las condiciones de sus alumnos y 

del entorno de la escuela. Como puede apreciarse, los dos últimos campos guardan cierta relación con 

los propósitos de la educación emocional. 

No obstante lo señalado, la reforma al plan de estudios de 1997 redujo el número de materias, al igual 

que los contenidos teóricos y de investigación. Se centró el interés en las asignaturas más relacionadas 

con la formación para la docencia, la práctica docente y la formación para la enseñanza. 

La estructuración de la formación en esta lógica requirió el abordaje de los contenidos mediante una 

revisión amplia, estricta y apegada a los criterios marcados en el programa, por lo que, exigió en mayor 

medida centrar la enseñanza en la investigación y sus diferentes concepciones, así como adecuar los 

enfoques teóricos, metodológicos y epistemológicos en función de las metas de la educación normal, 

aplicables a la práctica y el desempeño profesional del maestro. Se observa un acercamiento a 
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contenidos sobre el ejercicio de la tarea docente con profesionalismo, honradez y responsabilidad, que 

dan visos, aunque poco tangibles, de atisbos de la educación emocional. 

La formación de los profesores se concentró en la consolidación de habilidades intelectuales y 

competencias profesionales, que les permitieran conocer e interpretar las principales características del 

medio, su influencia en la educación de los niños, los recursos que pueden aprovecharse y las limitaciones 

que imponen. Este conocimiento fue la base para adaptar los contenidos educativos y las formas de 

trabajo a los requerimientos particulares de cada región. 

La observación y la práctica en la escuela primaria tuvieron como propósito que los estudiantes 

adquirieran herramientas para el ejercicio profesional. Una preparación cuidadosa de las observaciones 

y prácticas, así como el análisis consecuente, indispensable para que estas actividades cumplieran con 

su función formativa, fue importante. 

Asimismo, se impuso tener claridad en los propósitos y en los procedimientos con los cuales se observó 

y practicó en las aulas y en las escuelas. Al mismo tiempo, fue necesario propiciar y orientar el análisis 

de los resultados de las estancias en las escuelas. 

Si bien los procesos formativos fueran caracterizados como sistemáticos, reflexivos y analíticos, se 

careció de una estrategia metodológica clara que encausara y evaluara sistemáticamente el proceso 

reflexivo tendiente al logro de competencias docentes (Plazola, 2007). Las prácticas se burocratizaron y 

se orientaron al cumplimiento de exigencias normativas y rutinarias de la escuela primaria, por encima 

de cualquier intento de problematización e iniciativa de innovación por parte de los estudiantes normalistas 

(Pineda, 2007). 

La propuesta se sustentó formalmente en la triangulación dialogada, tutor, asesor y estudiante. 

Desafortunadamente se reprodujeron esquemas y roles formativos tradicionales observados en los planes 

anteriores (Martínez, Rodríguez y Pérez-Herrero, 2005; Vásquez, 2009; Mercado, 2007, 2009) y se 
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impuso la mala calidad del diseño de la planeación, las estrategias de enseñanza, manejo y evaluación 

de contenidos (Vásquez, 2009). 

En esta estructura se percibe a primera instancia que el egresado de la educación normal que se busca 

formar, tiene las características de un maestro-investigador, fundamentalmente enfocado a la 

investigación experimental. En tal sentido, el proceso de formación involucra una serie de contenidos 

orientados al aprendizaje de bases científicas y está explícitamente sustentado en los principios 

psicológicos de la experimentación: la observación y la comprobación de aprendizajes. 

La formación inicial en esta etapa cuenta con una fuerte carga académica relacionada con la práctica, 

con lo cual se soslaya la necesidad de la formación profesional del maestro a partir de la reflexión y la 

construcción de marcos explicativos teóricos, con base en el saber científico pedagógico. (Larrauri, 

2001, Plazola, 2007, Díaz-Barriga, 2010, 2011). 

Se observa la poca importancia otorgada a la formación de las competencias socioemocionales y en 

particular, la de autonomía emocional. En alguna medida se reconoce la importancia de incentivar los 

modos de actuar vinculados a la identidad profesional y ética. 

2012-actualidad. Formación del profesional de Educación Primaria, en base a desempeños. 

El enfoque centrado en el aprendizaje implica una manera distinta de pensar y desarrollar la práctica 

docente; cuestiona el paradigma centrado en la enseñanza repetitiva, de corte transmisivo-receptivo, 

que prioriza la adquisición de información declarativa, inerte y descontextualizada. Tiene como referente 

principal la concepción socio-histórico-cultural del aprendizaje y de la enseñanza, según la cual el 

aprendizaje consiste en un proceso activo y consciente, que tiene como finalidad la construcción de 

significados y la atribución de sentido a los contenidos y experiencias por parte de la persona que aprende 

(Cf. Vigotsky, 1985). 
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Este enfoque supone un acto intelectivo, pero a la vez social, afectivo y de interacción en el seno de 

una comunidad de prácticas socioculturales. El proceso de aprendizaje tiene lugar gracias a las 

acciones de mediación pedagógica y ocurre en contextos socioculturales e históricos específicos, de los 

cuales no puede abstraerse, es decir, tiene un carácter situado. 

Existen diferentes acepciones del término competencia, en función de los referentes asumidos. La 

perspectiva histórico-cultural de las competencias, considera la posibilidad de movilizar e integrar 

diversos saberes cuando el sujeto (el estudiante en este caso) se enfrenta a una situación-problema 

inédita, para lo cual la persona requiere mostrar la reflexividad y capacidad resolutoria. 

Pese a las dificultades que persisten en torno al modelo de formación del Licenciado en Educación 

Primaria en México, es justo reconocer que, respecto a los intentos de las políticas educativas de 

adecuar la formación inicial al contexto de transformación social mediante un enfoque por competencias, 

se ha avanzado mucho en las últimas décadas. Sin embargo, aún se observa la necesidad de mejorar 

la formación inicial y el acompañamiento en los primeros años en la profesión, así como de propiciar 

modelos más eficientes de formación para dotar a los futuros profesores de las competencias 

socioemocionales bajo enfoques integradores, necesarios para acometer con éxito la tarea de educar. 

El Plan de Estudios para la Formación de Maestros de Educación Primaria está constituido por cinco 

trayectos formativos, que se interrelacionan para lograr el cumplimiento de las competencias genéricas 

y profesionales previstas. Por trayecto formativo se entiende la noción que describe un conjunto de 

espacios integrados por distintos componentes disciplinarios, que aportan sus teorías, conceptos, 

métodos, procedimientos y técnicas alrededor de un propósito definido, para contribuir a la preparación 

profesional de los estudiantes. En cada trayecto formativo es posible identificar los espacios curriculares 

como elementos articulados dentro del plan de estudios, entender su posición en la malla curricular y 

explicar el sentido de los saberes que interactúan en las unidades de aprendizaje de cada curso. 
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El plan y los programas del 2012 atienden a demandas de conocimiento profundo, creatividad, flexibilidad, 

apertura a lo nuevo; de carácter social, de respuesta a la diversidad de todo tipo que se observa en las 

escuelas. Sin embargo, no deja de observase la tensión entre requerimientos y posibilidades, ya que de 

manera expresa no se tienen contenidos que apoyen de manera sistemática la formación de 

competencias socioemocionales en los futuros docentes de Educación Primaria. 

Desde la perspectiva teórica asumida, se plantea como núcleo central el desarrollo de situaciones 

didácticas que recuperan el aprendizaje por proyectos, el aprendizaje basado en casos de enseñanza, 

el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje en el servicio, el trabajo colaborativo, así como la 

detección y análisis de incidentes críticos. En todos los casos, el concepto de competencia enfatiza 

tanto el proceso como en los resultados del aprendizaje, es decir, lo que el estudiante o el egresado es 

capaz de hacer al término de su proceso formativo y en las estrategias que le permiten aprender de 

manera autónoma en el contexto académico y a lo largo de la vida. 

El desarrollo de competencias destaca el abordaje de situaciones y problemas específicos, por lo que una 

formación por competencias representa la oportunidad para garantizar la pertinencia y utilidad de los 

aprendizajes escolares, en términos de su trascendencia personal, académica y social. En el contexto 

de la formación de los futuros maestros, permite consolidar y reorientar las prácticas educativas hacia el 

logro de aprendizajes productivos de todos los estudiantes, por lo que conduce a la concreción del 

currículo centrado en el alumno. 

La evaluación basada en competencias se caracteriza por centrarse en las evidencias de los aprendizajes 

(definidos en criterios de desempeño) y por ser integral, individualizada y permanente. Por lo tanto, no 

compara diferentes individuos ni utiliza necesariamente escalas de puntuación y se realiza, 

preferentemente, en situaciones similares a las de la actividad del sujeto que se evalúa. 
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No obstante, a pesar de que el plan de estudios 2012 se aproxima más a los imperativos de la formación 

de docentes del siglo XXI, la formación del profesorado hoy en día privilegia formar las competencias 

profesionales, técnicas, en detrimento de las socioemocionales. Esto se evidencia en que, en la malla 

curricular, el trayecto psicopedagógico está conformado por 16 cursos que contienen actividades de 

docencia de tipo teórico-práctico, con una carga académica de 4 horas a la semana de trabajo presencial. 

El trayecto Preparación para la enseñanza y el aprendizaje incluye 20 cursos que articulan actividades de 

carácter teórico y práctico, centradas en el aprendizaje de los conocimientos disciplinarios y su 

enseñanza. Los cursos relacionados con el conocimiento matemático, ciencias, comunicación y lenguaje, 

tienen una carga de 6 horas semanales. El resto de los cursos tienen una duración de 4 horas. 

El trayecto Lengua adicional y Tecnologías de la Información y la Comunicación se componen de 7 cursos 

que integran actividades de docencia de tipo teórico-práctico, con una carga de 4 horas semanales, 

mientras que los cursos optativos se componen de cuatro espacios curriculares para una formación 

complementaria e integral del estudiante, con 4 horas semanales de carga académica. La Práctica 

profesional está integrada por 8 cursos, 7 cursos articulan actividades de tipo teórico-práctico, con énfasis 

en el acercamiento paulatino a la actividad profesional en contextos específicos y a su análisis, los cuales 

se ubican del primero al séptimo semestre. Cada curso tiene una carga académica de 6 horas 

semanales. El último curso de este trayecto, ubicado en el octavo semestre, es un espacio curricular de 

práctica profesional intensiva en la escuela primaria, con una duración de 20 horas a desarrollarse durante 

16 semanas. 

Los trayectos antes mencionados tienen incidencia en la formación profesional y humana de los 

estudiantes de Licenciatura en Educación Primaria. No obstante, el énfasis se coloca en la preparación 

de carácter técnico. La aportación de la formación en competencias socioemocionales para la educación 
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integral, resulta indiscutible, toda vez que impacta la realización personal, profesional y social del 

estudiante. Sin embargo, esta continúa siendo una asignatura pendiente en la formación del profesorado. 

A partir del análisis del comportamiento de los indicadores se han podido revelar las siguientes 

tendencias en la formación inicial del Licenciado en Educación Primaria en el contexto mexicano: 

 

1)  La formación inicial del Licenciado en Educación Primaria en México, ha transitado desde un 

enfoque basado en la idea de formar educadores creativos, reflexivos, críticos, cuestionadores, 

conscientes de su función social, poseedores de una visión humanística y de sólida preparación 

científica; a una perspectiva que otorga importancia a la observación y a la práctica educativa en 

las escuelas primarias, procurándose el conocimiento sistemático y gradual de las condiciones, 

problemas y exigencias reales del trabajo docente; transitándose finalmente hasta nuestros días, 

a un enfoque centrado en el aprendizaje bajo la perspectiva socio-histórico-cultural de las 

competencias, aun cuando se carece de la preparación sólida requerida respecto a la formación en 

competencias para la profesión y para la vida. 

2)  Por otro lado, el análisis de la presencia en los planes y programas de estudio de contenidos 

relativos a la educación emocional, denota un énfasis excesivo inicial en el estudio de disciplinas 

teóricas, limitado estudio del currículum de la Educación Primaria y los saberes científicos y 

pedagógicos necesarios para su enseñanza; pasándose a enfatizar en los conocimientos 

disciplinarios y el fortalecimiento de las prácticas profesionales mediante el vínculo de la formación 

inicial con las necesidades de la educación básica; transitándose finalmente, a la adopción de un 

Plan de Estudios para la Formación de Maestros de Educación Primaria constituido por cinco 

trayectos formativos, para asegurar el tratamiento de las competencias profesionales, 

observándose que se le concede una discreta importancia a las competencias genéricas, 

incluidas las relativas al ámbito emocional. 
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3)   En cuanto a las vías que se connotan para favorecer la formación inicial del docente en 

Educación Primaria, se parte de enfatizar en un instrumental investigativo, desde una perspectiva 

normativa didáctica; posteriormente se refuerza la preparación y análisis de las observaciones y 

prácticas profesionales, hasta transitarse a una formación bajo los cánones constructivista e 

histórico-cultural, que priorizó el desarrollo de situaciones didácticas que recuperan el aprendizaje 

por proyectos, el aprendizaje basado en casos de enseñanza, el aprendizaje basado en problemas 

y el trabajo colaborativo, entre otras vías, permitiéndose con ello al futuro docente el dominio de 

herramientas que le permitirán aprender de manera autónoma en el contexto académico, no tanto 

así el manejo de estrategias y recursos para promover la educación socioemocional y en 

consecuencia, un manejo adecuado de las emociones propias y las del alumnado. 

4)   Por último, la jerarquía concedida a la formación en competencias emocionales y particularmente 

las de autonomía emocional, resulta prácticamente nula en el primer período, situación que 

presenta cambios discretos a través del tiempo en el contexto mexicano, en virtud de la promoción 

de una formación integral y de competencias genéricas en el desempeño del estudiante, -futuro 

docente de Educación Primaria-, que incluyen en alguna medida, las de carácter emocional. 

1.2 Caracterización epistemológica del proceso de formación inicial del Licenciado en Educación 

Primaria. 

La UNESCO, considera que la formación implica la adquisición de conocimientos, actitudes, habilidades 

y conductas íntimamente asociados al campo profesional (Zabalza & Zabalza, 2012). Para Cruz, García 

y Legañoa (2010), el concepto de formación conlleva una acción compartida con las personas, que 

tiene por objetivo la transformación de ellas como seres humanos pensantes y conscientes, modelándose 

sus condiciones en relación a: saber, saber-hacer, saber-ser y saber-convivir; de desarrollar en una 
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estrecha relación del aprendizaje con la práctica e impactar en la transformación del sujeto en los planos 

afectivo, cognoscitivo y social. 

Para alcanzar este objetivo de transformación ha sido recomendado orientar el proceso hacia una lógica 

estructurada, que forme a los sujetos con saberes que le faculten para un desempeño óptimo en su 

quehacer profesional a través del tiempo y de los cambios que muevan la sociedad en la que se 

desenvuelve. La formación, en sentido general, hace referencia a la promoción de capacidades, 

habilidades, conocimientos, actitudes y valores dentro del marco de un conjunto de potencialidades 

personales. (Tobón, 2010). 

Lo enunciado deja claro que la formación expresa la pretensión de centrar el quehacer de las 

universidades en la formación de valores en los profesionales de forma más plena, dotándolos de 

cualidades de alto significado humano, capaces de comprender la necesidad de poner sus conocimientos 

al servicio de la sociedad, en lugar de utilizarlos solo para su beneficio personal. Implica también la 

necesidad de lograr un profesional creativo, independiente, preparado para asumir su autoeducación 

durante toda la vida; que sea capaz de mantenerse constantemente actualizado, utilizando igualmente 

las oportunidades ofrecidas por las universidades de atender al profesional con una educación 

posgraduada que responda a las necesidades del desarrollo del país. (Horruitiner, 2012). 

De este propio autor, se asume la definición de formación, entendida esta como el proceso sustantivo 

desarrollado en las universidades, con el objetivo de preparar integralmente al estudiante en una 

determinada carrera universitaria (Horruitiner, 2012:11). Se adoptan, igualmente, de este autor, las ideas 

rectoras referidas al proceso formativo universitario: 

1) La unidad entre la educación y la instrucción. 

2) La vinculación del estudio con el trabajo. 
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La formación de docentes asume diversas acepciones conceptuales que varían según los distintos países 

e instituciones académicas. Realizándose un acercamiento conceptual al término de formación, según 

diversos autores (Gimeno, 1982; Doyle, 1985; Medina y Domínguez, 1989; Floden y Buuchman, 1990; 

Villar-Angulo, 1990; Imbernón, 1991; Ferry, 1991; Zabalza, 1995, 2012; García, 1999; Sarramona, 2002; 

Brunet y Belzunegui, 2003). De acuerdo con las definiciones revisadas, la formación docente es analizada 

desde diferentes vertientes: elementos de la didáctica para mejorar la calidad educativa, experiencias que 

le permiten al docente desempeñar su labor docente, mejora de la enseñanza-aprendizaje del alumnado, 

adquisición de conocimientos y destrezas, búsqueda de identidad personal plena. Lo expuesto evidencia 

que la formación docente es un constructo que ha sufrido cambios profundos en su conceptualización con 

el paso del tiempo. 

Al respecto Imbernón (2007a) considera la formación del docente, como un itinerario progresivo que 

transita por diversas fases y se prolonga a lo largo de toda la vida. La formación docente se convierte 

así, en un esfuerzo continuado para ir mejorando las competencias, aprovechándose las actividades en 

las que se participa a lo largo de la vida profesional. 

La autora Altet (2010) considera la formación docente como un proceso de racionalización de los 

conocimientos que en ella toman parte, pero también como la aplicación de prácticas efectivas en un 

contexto determinado. Considera que además de su función didáctica de gestión y estructuración de 

contenidos, tiene también una función pedagógica de gestión y regulación interactiva de expe riencias 

en clase. 

Desde esta perspectiva, el convertirse en docente es un largo proceso a través del cual los maestros 

transitan por diferentes etapas, con el fin de aprender a desarrollar su labor educativa de la manera más 

eficaz posible. Son diversos los autores que han estudiado las fases que se dan en el aprendizaje de la 

docencia, es decir, los estadios por los cuales transitan los docentes a lo largo de toda su carrera (Feiman 
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en 1983; citado por Buñuel, 2000; Imbernón, 2007a; Garcés y Prieto, 2009; Cañón, 2012); sin embargo, 

todos coinciden en que incluye una fase o etapa de formación inicial. 

En relación estrecha con lo anteriormente expresado, Chirino (2002) asume como formación inicial del 

docente, al proceso de apropiación de conocimientos, habilidades, valores y métodos de trabajo 

pedagógico, que prepara al estudiante para el ejercicio de las funciones profesionales pedagógicas y se 

expresa mediante el modo de actuación profesional que se va desarrollando a lo largo de la carrera, con 

lo cual concuerda la investigadora. 

Las autoras Cochran-Smith y Lytle (2003) opinan que con la formación inicial se busca dotar a los alumnos 

maestros de una actitud indagadora hacia la práctica, crítica y transformadora. Se procura que sean 

capaces de prever su práctica y teorizar sobre ella, interpretando las conclusiones e investigaciones de 

otros; que se conviertan en maestros ideales. Y como señala Tardif (2004), se debe formar docentes que 

conozcan tanto su materia como su disciplina y programa, a la vez que posean conocimientos relativos 

tanto a las ciencias de la educación como a la pedagogía, siendo capaces de desarrollar un saber práctico 

que esté basado en su experiencia cotidiana con el alumnado. 

La formación inicial es muy importante, ya que el conjunto de actitudes, valores y funciones que los 

alumnos confieren a la profesión se verá sometido a una serie de cambios y transformaciones; en 

consonancia con el proceso socializador que tiene lugar en esa formación inicial, se generarán 

determinados hábitos y modos de actuar, que incidirán en el ejercicio de la profesión. La formación 

inicial ha de dotar de un bagaje sólido en el ámbito pedagógico, ha de formar al futuro docente para 

asumir la tarea educativa en toda su complejidad, para actuar con la flexibilidad y la rigurosidad 

necesaria, esto es apoyando sus acciones en una fundamentación válida (Imbernón, 2004a, 2004b). 

Para Gómez y Lupiáñez (2007), la formación inicial debe ser la ocasión en la que los futuros profesores 

comiencen a desarrollar las competencias para construir trayectorias hipotéticas de aprendizaje que les 
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permitan diseñar y llevar a la práctica actividades de aprendizaje. Es decir, que, durante su formación, 

es preciso que adquieran los conocimientos teóricos y herramientas prácticas que les capaciten para 

poder desarrollar su futura labor docente con eficacia. 

Bélair (2010), al analizar la formación, considera tres premisas, con las que se concuerda: la formación 

debe llevarse a cabo en un tiempo limitado, el enfoque de la formación debe vincular la teoría con la 

práctica; el programa debe propiciar el desarrollo de las siguientes actitudes: autonomía, responsabilidad, 

toma de decisiones, rapidez de acción y comunicación. Belair organiza en cinco áreas de dominio el 

itinerario de formación de un practicante: las habilidades relativas a la vida en clase; habilidades de 

relaciones con los alumnos; las que se vinculan con las materias de enseñanza; las que son exigidas por 

la sociedad y las que son inherentes a la persona (op. cit.). 

La formación inicial se configura ahora como una formación básica y general destinada a establecer los 

cimientos de un proceso formativo que continuará posteriormente con formatos más especializados y 

vinculados a actuaciones profesionales más concretas. La formación inicial establece los fundamentos 

teóricos y prácticos del saber profesional y es mediante el cual los docentes se pertrechan con las 

herramientas básicas (actitudes y técnicas) que les permiten continuar aprendiendo y mejorando a lo largo 

de toda la vida. (Zabalza & Zabalza, 2012). 

El Instituto Nacional de Evaluación de la Educación (INEE) considera que la formación inicial ha de 

concebirse como el inicio de una trayectoria de desarrollo profesional que continúa con la formación en 

el servicio. Al respecto, el artículo 20 de la Ley General de Educación (LGE) establece la constitución 

del sistema nacional de formación, actualización, capacitación y superación profesional docente. La 

formación inicial de un maestro supone la preparación escolarizada que se recibe antes de incorporarse 

al trabajo docente, mismo que representa la base de todo el proceso formativo que habrá de vivir 

durante su ejercicio profesional. (INEE, 2015). 
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En ese sentido, la formación inicial de docentes en México tiene como propósito: formar profesionales 

con un alto sentido de responsabilidad social, con bases teóricas, disciplinarias y metodológicas sólidas, 

con herramientas didácticas, técnicas e instrumentales que puedan ser usadas en contextos específicos 

de acuerdo con los modelos y enfoques vigentes en educación básica, fortaleciendo su identidad, así 

como el aprendizaje autónomo que contribuya a elevar cualitativamente su desarrollo profesional apegado 

a los valores y principios que rigen la educación en nuestro país.(SEP, 2012) 

Para algunos autores como: Altet, (2010); Baillauques, (2010); Bélair, (2010); Perrenoud, (2010); Tardif y 

Gauthier, (2010); Zabalza, (2007) e Imbernón (2007a), reconocen como competencias a desarrollar en la 

formación inicial de los docentes de primaria: conocimientos profesionales diversos (los conocimientos 

que se enseñan, los criterios utilizados en el análisis de situaciones, los conocimientos relativos a métodos 

de enseñanza), esquemas de percepción, análisis, decisión, planificación y evaluación, que permiten al 

docente combinar sus conocimientos en una situación determinada, actitudes necesarias a la profesión, 

como la convicción de que los sujetos son educables, el respeto hacia el otro, el domino de las emociones, 

la responsabilidad, la apertura a la colaboración y el compromiso profesional. Es criterio de la sustentante, 

que en algunos casos aún no se es coherente con el empleo de la categoría competencia y que esta se 

solapa con otras, como las relativas a los conocimientos, las actitudes o las habilidades, que en realidad 

constituyen componentes estructurales de la competencia. 

La autora coincide con Villa y Poblete (2007), en que la formación inicial del futuro maestro en Educación 

Primaria se sustenta en una formación por competencias, que incluye el saber (los conocimientos teóricos 

propios de cada área), el saber hacer (aplicación práctica y operativa del conocimiento a las situaciones 

determinadas), saber convivir (actitudes y habilidades personales e interpersonales que facilitan la 

relación y el trabajo con los demás) y el saber ser (las actitudes y los valores como un elemento integrador 

del modo de percibirse y vivir en el mundo, compromiso personal de ser y estar en el mundo). 
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Los análisis y las valoraciones planteadas, permiten a la autora asumir, a los fines del presente trabajo, 

que: la formación inicial del profesional en educación primaria es el proceso pedagógico conducente a 

la formación de competencias profesionales docentes o para el ámbito de actuación profesional del 

docente. Este proceso permite la aproximación gradual del futuro maestro al objeto, contenido y métodos 

de la profesión en su nivel educacional. Se produce en la interacción del futuro maestro con la teoría, los 

sujetos del contexto de actuación pedagógica, en especial con la práctica que desarrolla, con los saberes 

que hay que promover para desarrollar desempeños profesionales pedagógicos competentes. 

A partir de lo expuesto se considera que es importante discernir algunas categorías que permitan 

facilitar la interpretación acerca de los diferentes elementos del proceso de formación inicial del maestro 

primario por competencias. 

El estudio realizado por Tobón, (2012c), García, Roca (2009) y otros autores acerca de diversas 

definiciones de competencias (Valdés, 2009; Colunga, García y Blanco, 2007; Dusú, 2004; Vargas, 2004; 

Fröhlich y Lafourcade en Cocca, 2003; González, 2002; IBERPROF, 2000; Mertens, 2000; Le Boterf, 

1997; Levy-Leboyer, 1997; Rodríguez y Feliú, 1996; Bunk, 1994; Spencer y Spencer 1993 y Boyatzis, 

1982; entre otros), le permitieron a la investigadora adoptar, con base al planteamiento de Tobón, como 

definición de competencias, que son los desempeños integrales para identificar, interpretar, argumentar 

y resolver problemas del contexto, con idoneidad, compromiso ético y mejoramiento continuo, integrando 

sistémicamente el saber ser, el saber convivir, el saber hacer y el saber conocer (Tobón, 2012c; Cf.: 

Tobón, 2009a; 2009b; 2010a; 2011a; 2011b, 2012a). Se concuerda con que las competencias, desde esta 

perspectiva, permiten tanto resolver problemas laborales como los que conciernen a la vida cotidiana, con 

el fin de avanzar en la autorrealización personal y vivir auténticamente la vida (Tobón, 2008b). 

El estudio de esta categoría realizada por Tobón (2010b) desde un enfoque socioformativo, implica que 

la sociedad en su conjunto posibilita espacios, recursos, estrategias y apoyos, para mediar la 

http://www.monografias.com/trabajos11/fuper/fuper.shtml
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formación de sus miembros. Todo ello, con el fin de manutenerse y reconstruirse continuamente, 

afrontándose los cambios, dentro del marco de unos determinados contextos. 

1.3 Formación de la competencia automotivación en el estudiante de la Licenciatura en Educación 

Primaria. 

1.3.1. La noción de competencia desde la socioformación. Competencias profesionales técnicas 

y socioemocionales. 

El enfoque socioformativo tiene como propósito esencial facilitar el establecimiento de recursos y 

espacios para promover la formación humana integral y, dentro de esta, la preparación de personas para 

actuar con idoneidad en diversos contextos, tomándose como base la construcción del proyecto ético de 

vida, el aprender a emprender y la vivencia cultural, considerándose las dinámicas sociales y económicas. 

En este sentido Tobón, como ya ha sido apuntado y con lo cual se concuerda (vid. supra), considera 

a las competencias como desempeños integrales para identificar, interpretar, argumentar y resolver 

problemas del contexto, con idoneidad, compromiso ético y mejoramiento continuo (2012c). 

La socioformación surge a finales de los noventa del pasado siglo, ante el reto de avanzar hacia una 

perspectiva integradora y compleja de las competencias. Entre sus principios connota: formarse mediante 

la colaboración y socialización, formarse sirviendo a los demás, al ambiente y/o a sí mismo, asumir los 

problemas como oportunidades, comprender la formación como emprendimiento y mejorarse de manera 

continua (Tobón, 2012c). 

Desde inicios del siglo XXI hasta hoy día, la socioformación es la línea de trabajo y enfoque que orienta 

a numerosos investigadores, asesores, docentes e instituciones educativas, con el propósito de aplicar 

acciones concretas con los estudiantes para lograr la formación humana integral y el desarrollo de 

competencias para hacer frente a los desafíos del contexto actual y futuro, tanto en el plano local, como 

regional y mundial. Esto puede apreciarse en trabajos de autores destacados a nivel internacional como 
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Tobón (2012c, 2013a, 2013b, 2014); García-Fraile, López-Calva, López-Rodríguez, y Aguilar (2012) y 

Pimienta (2012a, 2012b). 

La formación basada en competencias constituye una propuesta orientada a la formación humana integral 

como condición esencial de todo proyecto pedagógico, integra la teoría con la práctica; promueve la 

continuidad entre todos los niveles educativos y entre estos y los procesos laborales. Fomenta la 

construcción del aprendizaje autónomo; orienta la formación del proyecto ético de vida; procura el 

desarrollo del emprendimiento como base del crecimiento personal y del desarrollo socioeconómico y 

fundamenta la organización curricular con base en proyectos y problemas; trascendiendo de esta manera 

el currículo basado en asignaturas compartimentadas. (Tobón, 2010a, 2010b). 

En el desarrollo de los postulados teóricos y las teorías que han emanado de la formación basada en 

competencias (Cf. Escoda, 2001; Perrenoud, 2004; Zabalza, 2007; Herrán, 2008; Tobón, 2010a, 2010b, 

2013a, 2013b; Bisquerra, 2003, 2009, 2011c); existen varias maneras de clasificar las competencias o 

 taxonomías. A manera de resumen y destacándose la postura de Bisquerra (2007), se coloca el acento 

en dos dimensiones de las competencias alusivas al contexto profesional: la técnico-profesional y la 

sociopersonal. 

Las competencias específicas técnico profesionales se circunscriben alrededor de conocimientos, 

procedimientos y actitudes en relación con un determinado ámbito profesional o especialización. Se 

relacionan con el “saber”, el “saber hacer” y el “saber ser” (igualmente el convivir, obviamente) necesarios 

para el desempeño experto de una actividad profesional. Las competencias socioemocionales, también 

denominadas sociopersonales, intra e interpersonales o simplemente emocionales, suelen ser 

competencias genéricas, de utilidad para todas las profesiones e incluyen algunas como la autoestima, 

la conciencia emocional, la regulación emocional, la automotivación, la prevención del estrés, la tolerancia 

a la frustración, la asertividad, la toma de decisiones, la empatía, la solución de conflictos, el trabajo en 
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equipo y la resiliencia, entre otras (Bisquerra, 2009, 2012, Bisquerra y Pérez-Escoda, 2007, Pérez-

González, 2008, Pérez-González y Pena, 2011; Fernández-Domínguez, Palomero & Teruel, 2009; 

Colunga y García, 2016). 

Si bien se consideran las competencias técnicas-profesionales en los procesos formativos de los 

docentes, es menester contar con competencias socioemocionales, que constituyen un conjunto de 

competencias que facilitan las relaciones inter e intrapersonales. 

La competencia emocional es un constructo amplio que incluye diversos procesos y provoca una 

variedad de consecuencias. Se asume la competencia emocional (o socioemocional) como el conjunto 

de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular 

de forma apropiada los fenómenos emocionales (Bisquerra, 2012). Goleman (1998) apunta que la 

competencia emocional esta subdividida entre dos grandes factores: la competencia personal (conciencia 

de uno mismo, autorregulación y motivación) y la competencia social (empatía y herramientas para la 

interacción social). Tal como defiende el autor, sería la forma como el sujeto es consciente de sus propias 

emociones y de la interacción sujeto-medio. 

La importancia y la necesidad de adquirir competencias emocionales nunca ha sido cuestionada (Bar- On 

y Parker, 2000; Cohen, 1999; Goleman, 1995; Salovey y Sluyter, 1997). Para Dulewicz y Higgs (1998) y 

Goleman (1998) (Apud. Pertegal, 2011), la competencia emocional (o socioemocional, según la distinción 

de la autora), se caracteriza de manera amplia a partir de tres familias de competencias: a) competencia 

relativa a reconocer sus sentimientos y manejarlos sin que estos le agobien -auto- conciencia, auto-

regulación; b) competencia de motivarse a sí mismo para lograr el trabajo propuesto, ser creativo y 

desempeñarse en su mejor nivel- automotivación; c) competencia de percibir lo que otros sienten y 

manejar las relaciones interpersonales de manera efectiva, empática y asertiva. Las competencias 
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socioemocionales son competencias básicas que facilitan un adecuado ajuste personal, social, académico 

y laboral (Berrocal y Bracket, 2008; citado en Pertegal, 2011). 

Lo expuesto evidencia la importancia de las competencias socioemocionales en la formación inicial de los 

maestros del nivel primario. Las competencias socioemocionales facilitan las relaciones interpersonales. 

Desde que Goleman (1995) popularizó el concepto de inteligencia emocional, se ha revitalizado el interés 

por las competencias sociales y emocionales (socioemocionales) y se han realizado numerosas 

investigaciones sobre ambos constructos (Repetto y Pérez-González, 2007). 

Existe evidencia empírica acumulada como para afirmar que las competencias socioemocionales 

contribuyen al logro de un buen ajuste psicosocial y al bienestar emocional, incluyendo una mejor salud 

física y mental (Bisquerra, 2003; Extremera y Fernández-Berrocal, 2002; Petrides, Pérez-González y 

Furnham, 2007). En definitiva, las competencias socioemocionales constituyen un bagaje indispensable 

para la adaptación personal y social en la vida cotidiana. 

Desde un punto de vista educativo, el enfoque de las competencias socioemocionales resulta de gran 

interés, pues entre sus principios sobresale el de entender las competencias no como “rasgos” o 

características internas que la persona posee y que resultan heredables e inmodificables, sino que, al 

contrario, consisten en la puesta en práctica de habilidades, actitudes y comportamientos susceptibles 

de aprendizaje y desarrollo (McClelland, 1973; Bisquerra, 2003; Repetto y Pérez-González, 2007). Por 

este motivo, el enfoque de las competencias socioemocionales abre una puerta al cambio (a la 

mejora), siendo este aplicable a la potenciación (empowerment) de la autonomía y el crecimiento 

personal (Rooke, 2005; Petrides, Pérez-González y Furnham, 2007). 

La formación de competencias socioemocionales tiene lugar mediante la educación socioemocional. Se 

entiende la educación socioemocional como un término equivalente al de educación emocional 

(Bisquerra, 2000, 2003, 2009), más utilizado en el ámbito hispanoamericano, así como también análogo 
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al constructo de alfabetización emocional (emotional literacy), más habitual en el contexto anglosajón. 

Dicho término abarca tanto a lo social como a lo emocional (Allen y Cohen, 2006; Halberstadt, Denham 

y Dunsmore, 2001; Pérez-González, 2008). 

En la literatura sobre educación emocional o socioemocional, también es posible encontrarse con la 

expresión social and emotional learning (SEL) o aprendizaje social y emocional (ASE). Esta expresión 

(SEL o ASE) es la forma abreviada de referirse al "aprendizaje de competencias socioemocionales" y se 

emplea cuando se hace referencia al enfoque de educación emocional defendido por la Asociación de 

Estados Unidos Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL). Según Pérez –

González (2008, 2012), no es un término equivalente al de inteligencia emocional. (Pérez, García, & 

Bisquerra, 2015), con lo cual concuerda la investigadora, ya que la inteligencia emocional es un 

constructo psicológico, mientras que la educación socioemocional alude a un proceso pedagógico. 

La educación socioemocional es un proceso educativo, continuo y permanente, que pretende potenciar 

el desarrollo de las competencias emocionales como elemento esencial del desarrollo integral de la 

persona, con objeto de capacitarla para la vida. Todo ello con la finalidad de aumentar el bienestar 

personal y social (Bisquerra, 2012). La educación socioemocional es un justo complemento de la 

educación intelectual. 

No existe aún acuerdo absoluto entre los principales autores estudiosos acerca de la educación y las 

competencias socioemocionales, sobre la clasificación de estas competencias. No obstante, luego de una 

revisión exhaustiva de la literatura en el área, se han podido identificar varias de ellas que son comunes 

a la mayoría de los principales modelos teóricos (Mikulic, 2013; Bisquerra, 2009, Mikulic, Crespi & 

Radusky, 2015). Ellas son: conciencia emocional, regulación emocional, autonomía emocional, 

competencia social, competencias de vida y bienestar. También se alude a la empatía, la expresión 

emocional, la autoeficacia emocional, la motivación personal y la asertividad, entre otras (Salovey & 
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Mayer, 1989; Bar-On, 1997; Graczyk, Matjasko, Greenberg & Zins, 2000; Saarni, 2000; Repetto & Pena, 

2010; Bisquerra & Pérez-Escoda, 2007; Bisquerra, 2009, 2016). En la presente investigación se asume 

la taxonomía de Bisquerra y colaboradores, alusiva al pentágono de las competencias socioemocionales 

(conciencia, autonomía y regulación emocional, competencia social, competencias de bienestar y vida) 

(Cf. Bisquerra, 2009, 2016; Bisquerra & Pérez-Escoda, 2007). 

Un análisis sucinto de las principales y más abarcadoras competencias socioemocionales, permite 

reconocer que: 

La conciencia emocional es la competencia que permite conocer acerca de las propias emociones y 

de las emociones de otras personas, incluyendo la captación del clima emocional de un contexto 

determinado (toma de conciencia de las propias emociones, dar nombre a las propias emociones, 

comprensión de las emociones de los demás). 

La autonomía emocional, como competencia, incluye un conjunto de características relacionadas con 

la autogestión personal, entre las que se encuentran la autoestima, la automotivación, la actitud positiva 

ante la vida, la responsabilidad, la resiliencia y la autoeficacia emocional, entre otras. 

La regulación emocional es la competencia que permite manejar las emociones de forma apropiada. 

Supone tomar conciencia de la relación entre emoción, cognición y comportamiento; tener estrategias 

de afrontamiento eficaces; capacidad para arrostrar emociones negativas y promover emociones 

positivas. 

La competencia social sirve a los fines de mantener buenas relaciones con otras personas. Esto 

implica dominar las habilidades sociales, habilidades para la comunicación efectiva, el respeto por los 

demás, la comunicación receptiva, la comunicación expresiva, las actitudes pro-sociales y la asertividad, 

entre otros componentes. 
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Las competencias de vida y bienestar facilitan adoptar comportamientos apropiados y responsables 

de solución de problemas personales, familiares, profesionales y sociales. Todo ello de cara a potenciar 

el bienestar personal y social.  Supone la identificación de problemas, la fijación de objetivos adaptativos, 

la solución de conflictos, la negociación y el bienestar emocional (Bisquerra, 2012). 

La competencia emocional de los docentes es necesaria para su propio bienestar personal y para la 

efectividad y calidad, a la hora de llevar a cabo los procesos de enseñanza-aprendizaje del aula, en 

general y el desarrollo socio-emocional en los alumnos, en particular (Sutton y Wheatly, 2003; citado por 

Palomero, Fernández & Brackett, 2008). El sujeto en formación debe de contar fundamentalmente con 

un componente de determinación personal, el compromiso solo lo puede fijar el sujeto en formación en 

función de sus necesidades, intereses, curiosidad y desafíos. 

Es indudable que, para alcanzar un nivel destacado en cualquier profesión, es indispensable tiempo, 

dedicación y energía. Ningún profesional alcanza su potencial máximo sin adquirir un compromiso serio 

y sin sacrificar muchas oportunidades de las que los demás gozan. (Harris & Harris, 1987). Si no existe 

decisión, voluntad, ni deseo, no se logrará el desarrollo de la competencia (Alles, 2008). 

Adicionalmente a lo anterior, resulta un imperativo incluir en los planes de estudio conducentes al título 

de Grado de Licenciado en Educación Primaria, al decir de Palomero (2003), las competencias 

socioemocionales de forma explícita, no solo como competencias transversales para el ajuste socio-

personal del docente, sino también como herramientas docentes específicas para generar entornos 

adecuados de aprendizaje y de colaboración, así como para favorecer el desarrollo emocional de los 

alumnos. Para esto, el docente deberá ser capaz de programar actividades educativas y utilizar 

metodologías dirigidas a este fin (Palomero, 2003). 

Un mayor desarrollo de estas competencias se ha visto asociado a un mejor desempeño escolar y 

profesional, mayor bienestar psicológico, físico y relaciones interpersonales más satisfactorias. Asimismo, 
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la investigación en competencias socioemocionales ha demostrado que estas pueden facilitar una mejor 

adaptación del sujeto al contexto y favorecer la realización personal y social. 

1.3.2. La competencia de automotivación y su formación en los estudiantes de Licenciatura en 

Educación Primaria. 

Como se ha expresado, la autonomía emocional, como competencia, incluye un conjunto de 

características relacionadas con la autogestión personal, entre las que se encuentran la autoestima, la  

actitud positiva ante la vida, la responsabilidad, la capacidad para analizar críticamente las normas 

sociales, para la búsqueda de ayuda y recursos, así como la autoeficacia emocional. 

Se considera la automotivación como una competencia de menor generalidad, componente de la 

competencia de autonomía emocional, que tiene como rasgos: el autoanálisis, la asunción de las propias 

capacidades y limitaciones; la voluntad, la persistencia o tenacidad para el logro de objetivos, la resistencia 

ante las dificultades con optimismo y ánimo necesario para desempeñar las tareas y celebrar los logros 

(Cf. Bisquerra, 2017; Pérez, García & Bisquerra, 2015). Dicha competencia está directamente relacionada 

con la autorrealización, la autoestima, la comunicación interpersonal, la colaboración, el tratamiento de 

conflictos y la negociación. 

Teóricos del desarrollo humano entienden la autonomía como una cualidad individual de la persona 

(Ryan, 1995). Algunos autores (Hoffman, 1984; (Noom, Dekovié y Meeus, 2001; Collins, Gleason, y 

Sesma, 1997; Steinberg y Silverberg, 1986), diferencian tres dimensiones en la autonomía: la autonomía 

cognitiva referida a la concepción del propio yo como algo único y diferenciado; la autonomía conductual 

vinculada a la toma de decisiones, alcance de metas y la autonomía emocional, relativa a la desvinculación 

emocional y la liberación de la necesidad de apoyo emocional de los padres (Oliva & Parra, 2001). Desde 

este último referente, parecería que ser autónomo es socialmente indeseable, pero lo no es así, siempre 

que no se perciba la autonomía como desvinculación de los otros o desconexión libertina de la realidad. 
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Se considera que la autonomía emocional es una de las competencias más complejas de adquirir a 

nivel personal para conseguir una independencia saludable. Implica un conjunto de desempeños 

integradores de autogestión personal, la capacidad de pensar, sentir, tomar decisiones responsables, el 

autoconocimiento, la autoaceptación, la confianza en uno mismo y el adquirir una actitud auténtica, 

gestora y transformadora ante la vida. El trabajo continuado y sistemático de cada una de estas 

dimensiones permite un mayor grado de autoeficacia emocional y, en consecuencia, un afianzamiento 

de la autoestima (Pérez & Castillo, 2007). 

La autonomía emocional se puede entender como una categoría abarcadora, que incluye un conjunto 

de características y componentes relacionados con la autogestión personal, entre los que se reconocen 

el autoconocimiento, la autoconciencia, la autoaceptación, la autoestima, la autoconfianza, la 

automotivación, la autoeficacia emocional, la responsabilidad personal, la actitud positiva ante la vida, el 

análisis crítico de normas sociales y la pericia para procurar ayuda y recursos (Cf. Bisquerra, 2009, 

2016). Supone un componente importante para el bienestar subjetivo.  

Cuando se posee autonomía emocional, uno vive de acuerdo con su «teoría personal sobre las 

emociones» y demuestra autoeficacia emocional, que está en consonancia con los propios valores 

morales. Se concuerda con Fernández, en que solamente a través de la formación y el entrenamiento, 

se puede hacer posible desarrollarla (2013), lo cual implica mayor independencia en las relaciones 

personales y sociales del sujeto. Y estar menos predispuesto a la presión emocional de grupos de iguales. 

Al decir de Bedacarratx (2012a:146), la iniciación en el campo socio-profesional de la docencia está 

revestida de un conjunto de ansiedades y sentimientos ambivalentes, como así también de algunos 

mecanismos que podrían considerarse defensivos respecto al sufrimiento que estas ansiedades 

provocan. Siguiendo a Díaz-Barriga, la autora concuerda en que es vital que estos afectos suscitados 

en la dinámica del proceso educativo puedan ser elaborados y no “tramitarse mediante la represión, 
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negación o desatención de los mismos” (Díaz-Barriga, 1993:73; citado por Bedacarratx, 2012a:146), para 

que no terminen confluyendo en “procesos de frustración (...) que acaban por anular la dimensión 

humana de la tarea educativa y del profesor, lo que provoca rutina, conformismo e incapacidad 

académica” (ibídem). 

En esta dirección, la visión humanista de la motivación da énfasis en la persona total, en sus necesidades 

de libertad, autoestima, sentido de competencia, capacidad de autodeterminación, por lo que se orienta 

a la búsqueda de la autorrealización personal. Los enfoques cognitivos de la motivación explican esta en 

términos de una búsqueda activa de significado, sentido y satisfacción respecto a lo que se hace, 

planteándose que las personas están guiadas fuertemente por las metas que establecen, así como sus 

representaciones internas, creencias, atribuciones y expectativas. Ambos enfoques, consideran a las 

personas como activas, capaces de trabajar arduamente porque disfrutan el trabajo, desean comprender, 

resolver problemas o sentirse exitosos. Dichos enfoques anteponen la motivación intrínseca. 

A través de las relaciones entre motivación y emoción se puede acceder a la automotivación, que abre 

un camino hacia la actividad productiva por propia voluntad y autonomía personal. El dominio de la 

competencia automotivación está estrechamente relacionado con la adaptación al entorno, la autoestima, 

la autorrealización, la comunicación interpersonal y la colaboración. 

Se coincide con Álvarez, en que motivarse a sí mismo es uno de los retos del futuro de la educación 

(2011). Encaminar las emociones y la motivación consecuentemente hacia el logro de objetivos, es 

esencial para prestar atención, involucrarse, producir y realizar actividades creativas.  

Según Bisquerra, la automotivación supone una competencia componente de la autonomía emocional, 

decisiva para implicarse emocionalmente en actividades diversas de la vida personal, social, profesional 

y de tiempo libre (2012), postura con la cual concuerda la autora. La automotivación se refiere a afrontar 
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las propias capacidades y limitaciones, empeñándose en desarrollarlas y superarlas, para ocuparse 

con interés y cuidado de las tareas a realizar, por voluntad propia (Villa & Poblete, 2007). 

La persona automotivada, consciente de sus propias capacidades y limitaciones, se dispone con el ánimo 

necesario para desempeñar las tareas que tiene encomendadas, empeñándose en desarrollar sus 

potencialidades y superar sus limitaciones. Esta persona, además de hacer un autoanálisis correcto, 

objetivo y realista, percibe también la realidad del entorno con las mismas características de objetividad 

y realismo. Consciente de sus recursos y dificultades, aborda las tareas estableciéndose metas 

alcanzables, ajustadas a sus posibilidades. Su automotivación le hace reconocer sus aciertos y errores, 

perseverar y ser constante, aunque no existan incentivos externos vinculados al logro de sus metas. 

Esta conciencia de la realidad personal y la disposición de automotivación, le permiten establecer 

planes de desarrollo encaminados a la superación de las propias limitaciones, sin desanimarse y 

desarrollar las capacidades a nivel personal y profesional. La consecución de estos objetivos produce 

sentimientos de satisfacción por el crecimiento, que sabe celebrar y compartir con otros. 

A pesar de que se reconoce que la docencia es una de las profesiones más estresantes, sobre todo 

porque implica un trabajo diario basado en interacciones sociales en las que el docente debe hacer un 

gran esfuerzo para regular no solo sus propias emociones, sino también las de los estudiantes, padres, 

compañeros, etc. (Brotheridge y Grandey, 2002); los estudios relacionados con la formación de 

competencias socioemocionales son insuficientes, incluidos los alusivos a la autonomía emocional y la 

automotivación. Lo expresado hasta aquí evidencia el consenso que existe respecto a las competencias 

socioemocionales que hay que formar en el maestro primario y acerca de la importancia de la 

automotivación, a pesar de la sistematización limitada que estas temáticas han tenido hasta el presente. 

Los resultados de una red de universidades españolas evidenciados en el Libro Blanco para el Título de 

Grado de Magisterio (ANECA, 2005), tras un extenso estudio en el que participaron docentes en activo, 
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aportan competencias que todo maestro debería alcanzar. Dicho estudio, focalizado en la demanda 

profesional, aporta que el docente deberá mostrar: un buen desarrollo intelectual, moral, emocional y 

social, ser capaz de desarrollarse con la diversidad de su alumnado, poder trabajar con toda la 

comunidad educativa, investigar en su realidad y gestionar adecuadamente los centros (Palomero, 2003). 

Lo anterior refuerza la idea de que los agentes socioeducativos contribuyen decisivamente a los procesos 

formativos iniciales, por lo que constituyen un escenario ideal para fomentar la competencia de 

automotivación. De la tesis doctoral de García (2016), se retoma la idea de la necesidad de involucrar a 

otros agentes, que también inciden en el proceso de formación de los docentes, de forma tal que 

intervengan sistemáticamente, en todos los espacios, para garantizar una adecuada formación.  

Day y Gu (2013) apuntan que el contexto más próximo de la escuela o el aula, así como el contexto 

profesional más amplio del trabajo (Beltman & Mansfield, 2012), la confianza en el liderazgo de los 

directivos y devolución positiva de los padres y los alumnos son claves para la motivación, ya que los 

directores median en las influencias negativas de los contextos macro de políticas educativas, creando 

culturas escolares positivas que favorecen la capacidad de los profesores para el aprendizaje y desarrollo 

(Leithwood, 2006; Day, 2007; Meister y Ahrens, 2011). Así mismo, la investigación Vitae en Inglaterra 

(Day, 2006, 2007) descubrió que, para los profesores noveles, el reconocimiento y el apoyo de un 

liderazgo escolar fuerte, resulta decisivo para facilitar su sentido de la identidad profesional y sostener 

su motivación, compromiso y su trayectoria positiva en la escuela y profesión (Day y Gu, 2010).  

Dentro de las diferentes propuestas existentes para favorecer la interacción entre los agentes formadores 

que intervienen en la formación de competencias socioemocionales, se destaca el Programa Educativo 

de Conciencia Emocional, Regulación y Afrontamiento (P.E.C.E.R.A.), un programa de prevención 

primaria que hace una propuesta formativa de intervención psicopedagógica, desde la acción tutorial. 

Dicha propuesta (Muñoz de Morales, 2005) consiste en desarrollar competencias emocionales en el 
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profesorado y alumnado, con el fin de prevenir el estrés psicosocial que se genera en los contextos 

educativos, como consecuencia de un inadecuado afrontamiento de los procesos interaccionales.  

En la propuesta mencionada, se concede una gran importancia a la toma de conciencia de las emociones 

(Damasio, 2001; Bisquerra, 2003), a la regulación emocional y al desarrollo de competencias socio-

emocionales (particularmente de autonomía emocional y de automotivación), que tienen una contribución 

valiosa tanto en el proceso de construcción de la identidad personal, como en el proceso de socialización. 

El Departamento de Educación y Habilidades del Gobierno de Gran Bretaña realizó un estudio acerca 

de la inclusión de lo socio-emocional, centrado en identificar las metodologías más efectivas para 

desarrollar habilidades socio-emocionales en los niños y en docentes, partiéndose de la idea de que no 

es posible formar una competencia que previamente no se ha alcanzado, al igual que no es posible 

enseñar con calidad, ante la ausencia de bienestar docente. Lo anterior, mediante la implementación 

de un programa de promoción de la inclusión, cohesión social, aprendizaje y bienestar emocional, que 

incluye la educación de estas competencias, llamado 'Every Child Matters'. El estudio concluye con la 

recomendación de desarrollar explícitamente las competencias tanto sociales como emocionales, no solo 

en la escuela, sino también en las instituciones dirigidas a la formación del profesorado (Weare y Grey, 

2003; Palomero, Fernández & Brackett, 2008). 

Pérez-González y Pena (2011) han sintetizado revisiones de literatura internacional sobre 

recomendaciones para diseñar, implementar y evaluar un programa de educación emocional, 

planteándose: 1. Basar el programa en un marco conceptual sólido y en la investigación previa, haciendo 

explícito cuál es el modelo de competencias socioemocionales que se adopta. 2. Especificar los objetivos 

del programa en términos evaluables y haciéndolos también comprensibles para los alumnos, de modo 

que puedan comprometerse en la consecución de los mismos. 3. Realizar esfuerzos coordinados que 

impliquen a toda la comunidad educativa (familias, profesores, alumnos) en el desarrollo de algún aspecto 
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del programa, teniéndose como meta el desarrollo de una comunidad de aprendizaje. 4. Asegurar el 

apoyo del centro (dirección y el resto del personal), previamente a la aplicación del programa. 5. Impulsar 

una implantación sistemática a lo largo de varios años, con una programación coordinada, integrada y 

unificada con el resto de actividades y programas del centro. 6. Emplear técnicas de enseñanza-

aprendizaje, activas y participativas que, además, promuevan el aprendizaje cooperativo y sean variadas, 

para así atender a los diversos estilos de aprendizaje del alumnado. Dos ejemplos recurrentes y 

destacados de actividades propias de la educación emocional son el role-playing y el diario emocional. 

7. Ofrecer oportunidades para practicar todas las facetas de la educación emocional y favorecer su 

generalización a múltiples situaciones, problemas y contextos cotidianos. 8. Incluir planes de formación 

y de asesoramiento del personal del programa (profesorado, tutores, orientadores, padres y madres) 9. 

Incluir un plan de evaluación del programa antes, durante y posterior a la aplicación. 10. Usar diseños 

experimentales o cuasi experimentales rigurosos donde los indicadores de logro estén basados en 

pruebas de evaluación sólidas para evaluar la eficacia (logro de objetivos de aprendizaje) del programa 

(Bisquerrra, Pérez & García, 2015). La autora considera que tales pautas deben constituir un referente 

importante para la formación de la competencia automotivación. 

La sistematización teórica revela que no son muchos los investigadores que han centrado sus trabajos 

en la formación de competencias socioemocionales, en particular la competencia automotivación. Los 

estudios evidencian que se han trazado pautas para diseñar, implementar y evaluar programas de 

educación emocional, pero sus propuestas son generales y poco contextualizadas. 

Por otra parte, no se cuenta en la ciencia, con un marco teórico referencial que sustente la formación 

inicial del Licenciado en Educación Primaria desde la formación de competencias socioemocionales. Esto 

genera, que el maestro primario tenga limitaciones para automotivarse, en el proceso de implicación con 

su desempeño profesional. Desde esta perspectiva, la temática relativa a la formación de competencias 
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emocionales, en particular la competencia automotivación en la formación inicial del Licenciado en 

Educación Primaria, constituye una de las áreas más polémicas y a la vez significativas, que conciernen 

a la formación de maestros en la actualidad. 

Conclusiones del Capítulo I 

 En el proceso de la formación inicial del licenciado en Educación Primaria se evidencia la 

jerarquía concedida a la formación en competencias emocionales y particularmente las de 

autonomía emocional. La formación de tales competencias resulta prácticamente nula en el primer 

período histórico, situación que presenta cambios discretos a través del tiempo en el contexto 

mexicano, en virtud de la promoción de una formación integral y de competencias genéricas en el 

desempeño del estudiante, futuro docente de Educación Primaria, que incluyen en alguna medida, 

las de carácter emocional. 

 La sistematización de los fundamentos del proceso de formación inicial del licenciado en 

Educación Primaria, revela desde esta perspectiva que la formación por competencias debe 

permitir al futuro docente tanto resolver problemas laborales, como los de la vida cotidiana. En la 

formación de la competencia automotivación en el estudiante de la licenciatura en Educación 

Primaria, se evidencia falta de contextualización en cuanto a su conceptualización, vías para el 

trabajo en este sentido e integración de los agentes socioeducativos responsables de la formación 

integral del futuro docente. 
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II.  MODELO PEDAGÓGICO DE LA FORMACIÓN DE LA COMPETENCIA AUTOMOTIVACIÓN EN 

ESTUDIANTES DE LA LICENCIATURA EN EDUCACIÓN PRIMARIA. SUSTENTACIÓN 

EMPÍRICA Y TEÓRICA 

El presente capítulo exhibe los principales sustentos teóricos y empíricos del modelo (estos últimos 

mediante un diagnóstico inicial sobre el estado de la automotivación), la descripción de la competencia y 

la argumentación del modelo pedagógico de la formación de la competencia automotivación en 

estudiantes de la licenciatura en Educación Primaria.  

2.1) Diagnóstico inicial del estado de la automotivación de estudiantes de la Licenciatura en 

Educación Primaria que cursan estudios en la Escuela Normal Rural “Lic. Benito Juárez” de 

Panotla, Tlaxcala. 

La sustentación práctica del constructo teórico, incluyó el diagnóstico del estado inicial de la 

automotivación de estudiantes de la Licenciatura en Educación Primaria que cursan estudios en la 

Escuela Normal Rural “Lic. Benito Juárez” de Panotla, Tlaxcala, México. Uno de los retos actuales como 

docentes de Normales Rurales, es que las estudiantes normalistas conozcan la importancia de la función 

docente, que los intereses y aspiraciones permanezcan y sean un pretexto para movilizar y lograr una 

satisfacción continua en el quehacer docente, disfruten la enseñanza y la educación de sus alumnos, 

sientan pasión por lo que hacen en sus jornadas de observación y prácticas docentes, entusiasmo por 

investigar y explicarse realidades. 
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Se aplicó una encuesta a 68 estudiantes de la licenciatura, seleccionados intencionalmente, los que 

constituyen el 29,3% del total del universo matriculado y a 18 de los 37 docentes de la licenciatura, 

seleccionados de manera intencional, lo que representa el 48.64 %. El estudio del objeto y campo de esta 

investigación, fueron considerados como referente para formular los indicadores que aparecen a 

continuación y que, de una u otra manera, permitieron la selección y diseño de los instrumentos de 

diagnóstico utilizados: 

 Conocimiento de la profesión docente 

 Aspiraciones referidas a la elección y estudio de la profesión docente 

 El papel regulador que tienen las aspiraciones en el desempeño docente 

 Estrategias docentes para favorecer la motivación del alumnado. 

El diagnóstico se desarrolló sobre la base de encuestas a estudiantes y docentes (Anexos 5, 6 y 7). A 

través de la triangulación de los datos derivados de los métodos y técnicas del nivel empírico que fueron 

aplicados, en correspondencia con los indicadores antes expuestos, se explicitan a continuación los 

principales resultados obtenidos. 

Conocimiento de la profesión docente 

Respecto al conocimiento de la profesión docente, que constituye el primer indicador estudiado, se 

observa a través de los instrumentos aplicados poco conocimiento por parte de los estudiantes, sobre 

las características de la profesión docente al ingresar a la Licenciatura en Educación Primaria. De forma 

general existe falta de información y reflexión sobre la importancia de la profesión docente, estructura, 

organización y acerca de la participación que tienen como miembros de la sociedad. 

El 45.58% considera que es necesaria la vocación de servicio, gusto y pasión por lo que se hace; sin 

embargo, solo el 8.82 % considera la voluntad como necesaria, el 7.35 % no reconoce la necesidad de 

autoconocimiento, regulación emocional, carácter, valores y la salud física. Por su parte, cuatro de los 
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encuestados, el 5.88%, muestran conformidad con la incorporación en la propia práctica de innovaciones 

teórico-prácticas en el campo educativo y con los estudios generales y específicos. Al ser interrogados 

acerca de los conocimientos sobre la profesión docente, deseo de aprender, actualización continua en 

los contenidos que se enseñan, habilidades de comunicación docente, solo el 11.76 % los muestreados 

los registran como necesarios. El 1.47% considera la necesidad de un alto nivel general de lengua, 

aritmética y resolución de problemas. 

Aspiraciones referidas a la elección y estudio de la profesión docente 

En relación con el segundo indicador, se pudo constatar que los estudiantes, al ingresar a la licenciatura, 

muestran un marcado interés por otras áreas ajenas a las de Educación y Humanidades en un 73, 52 % 

de los muestreados. Solo un 26, 47% sí está interesado en áreas educativas, lo anterior evidencia el 

pobre atractivo que sienten los estudiantes por el ámbito de la educación. El mayor porciento no 

manifestó, entre sus aspiraciones, la de estudiar la profesión docente, al ingresar a la licenciatura. 

La profesión les parece interesante y el considerar contar con capacidades y habilidades para ser 

docentes, resultaron ser los aspectos más significativos y atractivos para los estudiantes en un 35, 29 % 

y 19,11% respectivamente. Se cuenta con vocación de servicio en un 14,7%, para el 13,23 % era la única 

opción para acceder a la Educación Superior y no se tienen recursos económicos para optar por otra 

carrera, el 5, 88 % hizo su selección por las causas sociales de la organización estudiantil, el desarrollo 

político con otras instituciones normalistas y en menor medida, debido al gusto por los niños y por 

imposición de la familia, con un 5, 88 % y 4, 41 % respectivamente. El 4,41 % de las alumnas optó por 

escoger una carrera que le ofreciera un trabajo seguro, por lo que falta claridad en la apreciación del 

contar con fuertes intereses para ser docente, así como por considerar que disponen de capacidades y 

habilidades en un nivel limitado. 
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Se observa un incremento porcentual, dos años posteriores al ingreso a la licenciatura, respecto a las 

aspiraciones vinculadas a la profesión, las que se incrementan del 19, 11 % al 38,23 %. Esto parece 

deberse a que se consideran con las capacidades requeridas, con mayor conocimiento acerca de la 

profesión para ser docentes y lograr transformaciones beneficiosas en los niños. Del mismo modo, del 

14,7% al 17,64% consideran ser docentes de Educación Primaria como una profesión útil para la sociedad 

con vocación de servicio; el gusto por trabajar con niños de un 5, 88 % a un 17, 64%. 

Sin embargo, el interés por la profesión decrece respecto al momento de ingreso a la institución educativa, 

de un 35,29 % a un 5,88 %. Se valora como una oportunidad de fuente de trabajo en un 7,3% y 

disminuye la percepción de solo ser la única opción para acceso a la Educación Superior; revelándose 

cierta tendencia a causar la baja a partir de jerarquizar problemáticas sociales. El 1,47 % de las 

estudiantes expresa haber perdido el interés, al no sentir seguridad en el desarrollo de las competencias 

docentes y dos casos han manifestado limitado amor a la docencia. 

El papel regulador que tienen esas aspiraciones en el desempeño docente 

En cuanto al tercer indicador, se manifiesta que se materializarán esas aspiraciones con empeño y 

responsabilidad, al cumplir con sus actividades en el desempeño docente (un 61,76 % así lo expresa). 

En este sentido, los estudiantes manifiestan su limitada perspectiva de lo realmente necesario para 

incrementar su desempeño docente, ya que apenas el 13,23 % considera que con solo conocer y 

comprender el perfil de egreso es como podrá desempeñarse en la práctica, lo que evidencia su bajo 

interés por la profesión. Por otro lado, solo el 14,7% considera que investigar, estudiar y seguir el ejemplo 

de los profesores perfeccionará su desempeño docente; el 8,82 % no considera contar con herramientas 

para desarrollar sus competencias docentes. 

Estrategias docentes para favorecer la motivación del alumnado 
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Respecto al último indicador (estrategias docentes utilizadas para favorecer la motivación del alumnado), 

se observa que el 66,66% de los docentes frente al grupo privilegian la reflexión sobre la trascendencia 

de ser docentes, su importancia en la intervención y desarrollo educativo, al igual que el análisis de la 

preparación, los resultados de la práctica educativa de las jornadas de los estudiantes y creen que eso 

garantiza una alta motivación por la docencia. Por otro lado, solo el 38,88% se interesa por las 

problemáticas de las estudiantes, motiva con palabras (charlas o comentarios) a partir de los avances 

obtenidos por los estudiantes, sensibiliza con el empleo de medios como: libros, documentales e historias 

de vida, orienta a partir del diálogo u otras acciones de asesoramiento, con pláticas constantes y tutoría. 

Se confirma que la reflexión es utilizada como un requisito de formalidad curricular, sin contarse con 

elementos significativos de vinculación con la profesión, que fomenten el desarrollo de actitudes de 

sensibilización con el desempeño docente. Sin negarse el papel de las vías utilizadas, es preciso señalar 

que se emplean con limitada iniciativa, creatividad y dominio de la metodología para su empleo, con fines 

de promover la motivación profesional y personal. 

El comportamiento de los 4 indicadores estudiados se expresa de forma sintética a continuación: 

 Limitado conocimiento evidenciado por los estudiantes, acerca de las características de la 

profesión docente. 

 Limitadas aspiraciones hacia el área educativa y de humanidades. De forma general, la mayoría 

de los estudiantes ingresó a la Escuela Normal y a la carrera, sin vocación por la profesión de 

maestro. 

 Falta claridad en la apreciación del valor intrínseco alusivo a la profesión docente, así como se 

considera, por los estudiantes, que, durante el tránsito por la carrera, las competencias que se 

adquieren son limitadas, así como las capacidades y habilidades a estas asociadas. 
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 La perspectiva de lo realmente necesario para el desarrollo del profesional docente, no es 

suficientemente clara para los estudiantes, ni para sus docentes. 

 Resulta insuficiente la inclusión de actividades por parte de los docentes, para desarrollar 

actitudes de sensibilización con el desempeño hacia la profesión docente, en los estudiantes. 

 Se aprecia una disposición positiva relativa a incorporar nuevos saberes vinculados al dominio 

emocional y su papel para mejorar la formación inicial. 

2.2) Referentes teóricos del modelo. 

El modelo que se propone está enfocado en la formación de la competencia automotivación en 

estudiantes de la Licenciatura en Educación Primaria. La formación inicial del profesional en Educación 

Primaria es considerada como el proceso pedagógico conducente a la formación de competencias 

profesionales docentes. Este proceso permite la aproximación gradual del futuro maestro al objeto, 

contenido y métodos de la profesión en su nivel educacional. Se produce en la interacción del futuro 

docente con la teoría, los sujetos del contexto de actuación pedagógica, en especial con la práctica que 

desarrolla y con los saberes que hay que promover para desarrollar desempeños profesionales 

pedagógicos competentes (Cf. Villa y Poblete, 2007; Imbernón, 2007; Zabalza & Zabalza, 2012).  

Los postulados que se asumen como referentes teóricos para la confección del modelo (y del programa, 

al ser su vía de concreción), parten de las diferentes ramas del quehacer científico y son los siguientes: 

A partir de lo epistemológico general 

En este ámbito, se tuvieron en cuenta, la teoría de sistemas y la modelación sistémico estructural - 

funcional, considerándose la necesidad de promover el desarrollo integral del sujeto (estudiante), futuro 

docente de Educación Primaria y en particular de la formación de su automotivación, como competencia 

socioemocional.  

A partir de lo filosófico 
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El modelo tiene su base filosófica en el materialismo dialéctico, donde la actividad práctica del hombre 

se halla unida indisolublemente a la actividad afectiva y esta a su vez con la actividad cognoscitiva, siendo 

esta última, complemento indispensable de la anteriormente enunciada. La cognición y las vivencias se 

reflejan en el estudiante a través de su actividad social práctica, en la que, como sujeto del conocimiento 

y sus posturas respecto a la realidad, se relaciona con el objeto de la cognición, transformándolo de objeto 

desconocido en conocido y a su vez se transforma a sí mismo. 

Esta concepción señala que la práctica histórica –social es el núcleo determinante del vínculo de la 

actividad entre el sujeto y el objeto. La actividad que realiza el hombre, es forma de su propia existencia, 

de su desarrollo y de la transformación de la realidad social. La automotivación es un elemento que induce 

al hombre a su actuación e implica su compromiso con la modificación de la realidad. 

A partir de lo sociológico.  

El proceso formativo supone el accionar de diversos agentes socioeducativos (estudiantes, padres, 

directivos, pares) y el vínculo socialización- individualización, que implica todo proceso pedagógico. La 

concepción sociológica reconoce el desarrollo de los sujetos bajo la influencia de la educación y el medio 

social en que se desenvuelven. El medio social establece las necesidades para el desarrollo de la 

sociedad, este condiciona la formación, que conduce a transformar el contexto y autotransformarse. Se 

reconoce que es una necesidad, que a partir de la mediación social se perfeccionen los procesos 

formativos. (Matos y Cruz, 2011:51) 

Las reformas curriculares, de planes de estudio en el 2012 de la Educación Normal, se sustentan en las 

tendencias actuales de la formación docente; en las perspectivas teórico-metodológicas de las disciplinas 

que son objeto de enseñanza en la educación básica. Se permea la normatividad, finalidades y propósitos 

educativos, así como las competencias a desarrollar por los docentes en formación, en el marco de la 

Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, bajo los principios del derecho a la educación, 
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igualdad, justicia, democracia y solidaridad para desarrollar el sentido de responsabilidad social y de 

pertenencia de los futuros docentes (Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación, 2015). 

A partir de la Psicología. 

Desde el referente psicológico, se asume el enfoque histórico cultural, visto como un enfoque integrador, 

que connota la categoría vivencia, que considera que es la menor unidad del vínculo entre lo cognitivo y 

afectivo; es decir, que en cada unidad vivencial hay conocimiento y sentimiento, que genera ese 

conocimiento. Según Vigotsky, es la vivencia la que impulsa la actuación del sujeto, en este caso el 

estudiante (Apud. González, 2014) 

Su importancia en la formación aporta una mirada acerca de la interrelación entre componentes 

personológicos, tanto en el plano afectivo (diversas formaciones psicológicas motivacionales como la 

autovaloración, los ideales, e incluso sentimientos), como en el plano cognitivo (habilidades, capacidades) 

y a partir de lo cual se desarrollan las competencias, que desde una perspectiva psicológica pueden ser 

entendidas como formaciones psíquicas. 

Se asume la clasificación de las competencias de acuerdo con Bisquerra, (2007), quien incluye dos 

dimensiones: la técnico-profesional y la socioemocional. Las primeras competencias aluden a una 

determinada especialización profesional, para el cual se exige un desempeño experto; las segundas están 

referidas a la relación consigo mismo y con los demás. Estas últimas incluyen la automotivación. 

Se destaca la categoría de competencias socioemocionales, adoptada según la postura de Bisquerra 

(2009, 2012, 2016), quien las considera como aquel conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes 

que permiten al sujeto percibir, comprender, expresar y manejar sus emociones de manera apropiada, 

para bienestar propio y de los demás. 

Como autonomía emocional se reconoce un conjunto de características relacionadas con la autogestión 

personal, entre las que se encuentran la autoestima, la actitud positiva ante la vida, la capacidad para 
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analizar críticamente las normas sociales, para buscar ayuda y recursos, así como la autoeficacia 

emocional. (Bisquerra, 2009, 2016, 2017). 

Se adopta la definición sobre la automotivación, como la competencia para implicarse emocionalmente 

en actividades diversas de la vida personal, social, profesional y de tiempo libre (Bisquerra, 2012). 

A partir de la Pedagogía 

Se asume de Horruitiner (2012), la concepción de la formación como una de las categorías esenciales de 

la investigación, la cual caracteriza el proceso sustantivo desarrollado en las universidades, con el objetivo 

de preparar integralmente al estudiante en una determinada carrera universitaria y que abarca, tanto los 

estudios de pregrado como los de posgrado. Incluye tres dimensiones: la instructiva, la educativa y la 

desarrolladora, vistas en su estrecha unidad. 

La formación inicial del profesional en Educación Primaria es considerada, desde la perspectiva de la 

investigadora, como el proceso pedagógico conducente a la formación de competencias profesionales 

docentes/o para el ámbito de actuación profesional del docente. Este proceso permite la aproximación 

gradual del futuro maestro al objeto, contenido y métodos de la profesión en su nivel educacional. Se 

produce en la interacción del futuro docente con la teoría, los sujetos del contexto de actuación 

pedagógica, en especial con la práctica que desarrolla y con los saberes que hay que promover 

para desarrollar desempeños profesionales pedagógicos competentes (Cf. Villa y Poblete, 2007; 

Imbernón, 2007a; Zabalza & Zabalza, 2012). 

Se asume el enfoque socioformativo propuesto por Tobón (2010a, 2014), que tiene como propósito 

esencial facilitar el establecimiento de recursos y espacios para promover la formación humana integral 

y dentro de esta, la preparación de personas con competencias para actuar con idoneidad en diversos 

contextos, tomándose como base la construcción del proyecto ético de vida, el aprender a emprender y 

considerándose las dinámicas sociales y económicas. 
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La educación emocional o educación socioemocional es reconocida como un proceso educativo, continuo 

y permanente a lo largo de toda la vida, que presupone el desarrollo de competencias emocionales o 

socioemocionales como elemento esencial del desarrollo integral de la persona con objeto de 

capacitarla para la vida, todo ello con la finalidad de aumentar el bienestar personal y social (Bisquerra, 

2000, 2009, 2016; Pérez-González, 2008, 2010, 2012). 

Se asume el criterio de Zabalza (2007), acerca de que los procesos formativos se derivan y vinculan a 

la mejora de nuevas posibilidades de desarrollo personal: en el crecimiento personal equilibrado, 

superación de las capacidades básicas del sujeto y satisfacción personal, mejora de la propia autoestima, 

el sentimiento de ser cada vez más competente y estar en mejores condiciones para aceptar los 

retos cotidianos de la vida (no solamente los laborales). 

Para la formación de competencias se exigen nuevas vías para enseñar y aprender, así como un nuevo 

modelo de docente formador. Se concuerda con Fernández, Palomero y Teruel (2009) en que la 

educación socioemocional exige favorecer dos ejes centrales: la formación teórica y la formación 

personal vivenciada. “El trabajo personal del maestro debe ir encaminado a conseguir unas competencias 

personales, sociales y afectivas que le permitan ser modelo de equilibrio y punto de referencia para sus 

alumnos. Solamente un maestro consciente de sí mismo y equilibrado podrá ayudarles a crecer como 

personas. Es difícil ayudar a construir una buena autoestima si el maestro no la tiene, o enseñar la 

importancia del respeto y la escucha si el educador no las vive” (47). 

Por ello se propone una metodología vivencial en la que, a partir de diversas propuestas de análisis y 

reflexión, invita al futuro maestro a sentir, vivir, reconstruir y descubrir la riqueza de su mundo emocional 

y el modo en que se relaciona consigo mismo y los demás. Técnicas como el role–playing, los juegos, 

las dinámicas de grupo o el trabajo corporal, el cuaderno de bitácora (Palomero & Fernández, 2007), el 

análisis de vivencias, el trabajo cooperativo, la resolución de conflictos, los dilemas morales, la relajación, 
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entre otras estrategias y métodos asociados a situaciones magisteriales reales, propician encuentros 

profundos con uno mismo y con los demás, a nivel corporal, sensorial y emocional, pudiendo resultar 

claves para una educación socioafectiva. 

2.2 Descripción de la competencia automotivación. 

El constructo de competencia de automotivación, ha sido poco estudiado. Es difícil encontrar referencias 

al respecto en la literatura científica y cuando estas aparecen, no se hace un análisis profundo acerca de 

esta noción, lo cual impone a la investigadora describir su estructura conceptual antes de modelar su 

formación. 

Para la descripción estructural conceptual de la competencia automotivación, se siguieron los criterios 

de Tobón (2013a, 2014), en cuanto a lo que la descripción de una competencia incluye. La sustentante 

ofrece una conceptualización acerca de la competencia, como preámbulo a esta descripción, apoyada 

en la sistematización teórica realizada. 

Definición: La competencia automotivación comprende un conjunto de saberes cognitivos, 

procedimentales y actitudinales que tipifican los desempeños del estudiante de Licenciatura en Educación 

Primaria, referentes a su autonomía, gestión emocional y desarrollo de acciones individuales con 

compromiso, involucración afectiva, iniciativa y perseverancia, para el logro de metas previamente 

planteadas, mediante la utilización de herramientas de carácter socioemocional relacionadas con la 

experiencia vivencial y reflexiva, para la toma de decisiones pedagógicas fundamentadas. 

Como resultado de la sistematización teórica realizada, se aporta la siguiente definición acerca de la 

formación de la competencia de automotivación:  

Aquel proceso pedagógico conducente a preparar al estudiante para actuar con idoneidad en el orden de 

una gestión emocional autónoma, para implicarse emocionalmente en actividades diversas de la vida 

personal, social, profesional y de tiempo libre, a tenor de las contingencias y obstáculos que pudiesen surgir, 
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mediante la utilización de herramientas de carácter socioemocional y para la toma de decisiones 

pedagógicas fundamentadas relativas a su contexto de actuación profesional (la Educación Primaria). 

Elementos que involucra la descripción de la competencia (según Tobón, 2014): 

    Identificación de la competencia 

    Problemas contextuales 

    Ejes procesales y sus indicadores o criterios de desempeño 

    Evidencias requeridas 

Los niveles de logro se describen en el siguiente capítulo (vid infra). 

Identificación de la competencia: 

Movilizarse en función de los resultados pautados como metas profesionales y personales, denotándose 

satisfacción o placer por el solo hecho de cumplir la tarea o desafío, a tenor de los obstáculos, imprevistos, 

frustraciones y contratiempos afrontados, con autenticidad, consistencia y apertura, de modo tal que se 

desarrolle en el estudiante un disfrute y autogratificación por el proceso, tanto como por el resultado 

obtenido. 

Problemas contextuales: 

1. ¿Cómo incrementar la perseverancia, disposición, interés, adaptación a  los cambios, participación 

responsable y actitud positiva hacia la profesión docente del maestro primario? 

2. ¿Cómo formar docentes por convicción y no solo por necesidad económica? 

3. ¿Cómo incentivar el interés hacia la a profesión docente a tenor de obstáculos, frustraciones y 

contratiempos vinculados a la labor magisterial? 

4. ¿Cómo desarrollar un sentimiento de pertenencia al magisterio? 

5. ¿Cómo desarrollar la conciencia de la importancia de la profesión docente? 
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6. ¿Cómo hacer conciencia sobre las capacidades, habilidades y valores con los que cuenta el 

estudiante y las necesarias para ser docente? 

7. ¿Cómo despertar la curiosidad por su desarrollo profesional docente? 

8. ¿Cómo clarificar las metas y objetivos personales profesionales y sociales en los estudiantes de la 

Licenciatura en Educación Primaria? 

9. ¿Cómo desarrollar la pasión y energía por el logro de sus metas al haber decidido ser docente? 

10. ¿Cómo orientar sus auténticos intereses magisteriales y cambiar porque lo desea, no solo 

porque resulta un imperativo social? 

11. ¿Cómo alentar a los estudiantes a sacar el máximo partido de las oportunidades profesionales 

docentes? 

12. ¿Cómo expresar comportamientos adecuados ante los fracasos académicos, profesionales, 

personales y sociales? 

13. ¿Cómo elevar la imagen de la profesión docente (responsabilidad social)? 

Indicadores o criterios de desempeño: 

Para delimitar los indicadores, criterios de desempeño o atributos, se consideraron como principales 

fuentes teóricas: 120 competencias integrales por Tarcica y Masis (s/f), la trilogía de Alles, con los 

diccionarios de: competencias, volumen I (2009), de comportamientos, gestión por competencias, 

volumen II (2007) y preguntas, respectivamente, volumen III (2013), considerándose el análisis de la 

competencia de perseverancia ante los objetivos y metas establecidas con persistencia e interés, con 

sentido autocrítico sobre sus propias capacidades, habilidades y valores, para elevar la automotivación 

hacia su ser, conocer, hacer, convivir y transformar su entorno y a sus estudiantes. 

También se consultaron los textos de Veiga-Branco (2004a, 2011, 2014), Colunga y García (2015), acerca 

de la autonomía emocional, la automotivación y su caracterización. 



60 

  

 

A partir del análisis y sistematización teórica realizados se definen como ejes procesuales a abordar, 

los siguientes: 

1. Concientización de recursos de autogestión emocional. 

2. Utilización de recursos de autogestión emocional, para la proyección de metas y desarrollo de 

acciones propias. 

3. Valoración de la autogestión emocional para el desarrollo pertinente de acciones, proyectos y la 

consecución de metas personales planteadas. 

A continuación, se describen los indicadores específicos derivados de cada eje, en términos de 

desempeños deseables: 

1) Concientización de recursos de autogestión emocional. 

- Reconoce los recursos emocionales y personales de los que dispone para el cumplimiento de 

metas vitales. 

- Reconoce cuándo un objetivo es alcanzable o no, en función de las herramientas personales de 

que dispone. 

- Traza objetivos que siempre plantean desafíos respecto a su firmeza y constancia. 

- Analiza las situaciones y problemas que exigen de su intervención con profundidad. 

- Posee una visión de largo plazo, que le permite anticiparse a los cambios externos e internos y 

prever alternativas de acción. 

- Comprende la estrategia a seguir ante contingencias que exigen de su empleo a fondo, para la 

consecución de metas. 

2)    Utilización de recursos de autogestión emocional, para la proyección de metas y desarrollo 

de acciones propias. 
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- Emprende tareas, proyectos y asignaciones de una manera perseverante, comprometida y 

optimista. 

- Sabe mantenerse enfocado en los puntos críticos de su trabajo, el avance de las acciones y los 

resultados. 

- Mantiene una buena predisposición al trabajo y su nivel de rendimiento, más allá de la 

complejidad que imponen situaciones, dificultades o entornos desfavorables. 

- Está dispuesto a sujetarse a cambios y nuevas disposiciones establecidas, ante un contexto 

exigente y variable. 

- Da el ejemplo y es un referente para todos, en cuanto a tomar iniciativas por cuenta propia para 

la mejora y la eficiencia de los procesos a su cargo. 

- Anima a sus compañeros para seguir adelante en cualquier circunstancia, aun después de un 

duro fracaso. 

- Transmite la propia implicación a través del contagio emocional de su entusiasmo y constancia 

al equipo de trabajo. 

3)   Valoración de la autogestión emocional para el desarrollo pertinente de acciones, proyectos 

y la consecución de metas personales planteadas 

- Realiza ejercicios auto-introspectivos para evaluar el impacto de sus acciones. 

- Mantiene una efectiva revisión y comparación de los resultados alcanzados, respecto a las 

metas propuestas, evaluando su gestión personal. 

- Actúa preventivamente, para crear oportunidades o evitar problemas potenciales, no evidentes 

para los demás. 

-  Hace enmiendas y correcciones con base en sus propios análisis. 

- Acepta de buen talante las observaciones y críticas de los demás. 
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- Implementa acciones y realinea planes con base en los aportes suyos y de otros.  

- Celebra los logros obtenidos en base a su gestión personal.  

Evidencias requeridas. 

 La línea de la vida. (Gráfica acerca de las experiencias positivas y negativas). 

 FODA personal (Toma conciencia de qué recursos, capacidades y cualidades conforman sus 

fortalezas y debilidades principales) 

 Planeación personal (documento que plasme una aproximación de su proyección de vida). 

 Narrativas de la experiencia sobre su proceso formativo en la Licenciatura en Educación Primaria. 

 Videos de su desarrollo profesional durante la licenciatura. 

 Redacción de un contrato asociado con su profesión docente. 

 Escrito reflexivo sobre su experiencia en su primera jornada de observación de la práctica 

educativa, sobre la visión del profesor en la docencia. 

 Escrito reflexivo-vivencial sobre encuentro con egresados, acerca de los retos de la profesión 

docente. 

 Crítica al contenido de películas sobre temáticas de la profesión docente, mediante cine- debates, 

foros o un ensayo. 

 Entrevistas a docentes en servicio sobre su proceso formativo profesional docente, en los 

primeros acercamientos en condiciones reales de la actividad magisterial. 

 Intercambio basado en reflexiones de autores reconocidos, sobre temáticas de docencia con los 

que se sienten identificados. 

 Diario de adversidades (qué, cuándo, dónde, cómo). De creencias (por qué). De consecuencias 

(sentimientos y acciones patentes en su proceso formativo). 
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 Reporte sobre su experiencia de cierre, ante su primera jornada de observación de la práctica 

educativa. 

2.3 Argumentación del modelo pedagógico. 

A continuación, se fundamenta el modelo pedagógico de la formación de la competencia automotivación 

en estudiantes de la Licenciatura en Educación Primaria, que, como fue expresado con anterioridad, se 

elaboró utilizándose la teoría de sistemas y la modelación sistémica estructural funcional. Para su 

construcción, se partió de la lectura crítica de las fuentes documentales especializadas y la 

sistematización teórica realizada por la autora. 

A partir del estudio teórico fueron delimitados tres subsistemas o macrocomponentes del sistema 

modelado, los que se grafican seguidamente y fueron denominados: 

1) Orientación a la acción magisterial 

2) Promoción de un acercamiento a la actividad magisterial 

3) Autodesarrollo de la auténtica vocación y de la realización personal pedagógica 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

Fig. 1. Representación de los subsistemas del modelo 

Seguidamente se explicitan los subsistemas, con sus componentes y las nuevas relaciones teóricas que 

devela el proceso de modelación. 

Subsistema: Orientación a la acción magisterial. 

 Orientación a la 
acción magisterial 

Autodesarrollo de la 
auténtica vocación y 

de la realización 

personal pedagógica 

Promoción de un 
acercamiento a la 

actividad magisterial 
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El subsistema denominado orientación a la acción magisterial, supone la aproximación o familiarización 

inicial del futuro docente de Educación Primaria, con el magisterio. Se connota con ello, los procesos 

que estimulan una motivación emergente o primaria del estudiante hacia la carrera, desde lo significativa 

que esta pueda resultar al menos por sus atributos externos, su importancia y las actividades que el 

quehacer profesional del maestro supone desarrollar. 

La delimitación del rol docente emana del propio ejercicio profesional. Una somera visión del fenómeno 

educativo, permite considerar la educación como un hecho con un fin determinado: la formación total de 

la persona. En tal sentido, se requiere de la relación de guía entre el docente y el estudiante, con la 

pretensión de que se logre el desarrollo integral de este último, sin negarse la influencia formadora que 

sobre el docente produce esta relación. 

La función del subsistema consiste en esbozar la promoción del vínculo afectivo del alumno con la 

profesión pedagógica, derivada de las vivencias emocionales que se suscitan en el proceso de su 

representación significativa. 

Los componentes del subsistema se denominan: reconocimiento del papel social de la profesión del 

magisterio, mentoría para encontrar sentido al accionar profesoral, asesoría y tutoría en el ámbito 

profesional. 

Reconocimiento del papel social de la profesión del magisterio. 

Este componente alude a la distinción o discernimiento por parte del alumno, bajo la orientación de los 

docentes, del rol que para la sociedad representa el ser maestro de Educación Primaria. Significa la 

comprensión de la importancia de la profesión docente en Educación Primaria, a partir del descubrimiento 

en información o experiencia previa, en su trayecto formativo. 

La función de este componente es develar un nivel atractivo de información sobre la realidad de la 

profesión docente, al ingreso a la licenciatura por el estudiante, en el que se estén constantemente 
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superando las expectativas del mismo relacionadas con la profesión, a través de recursos motivadores 

sobre la práctica profesional docente. 

Como parte de la función que se declara, es necesario promover la reflexión sobre las características de 

la profesión docente, donde se interceptan tres esferas: las competencias profesionales, las emociones 

y la responsabilidad ética y social, ya que el desempeño del profesional en formación inicial exige del 

ejercicio de la responsabilidad y sentido ético. En la docencia esto se acentúa por hacerse alusión a la 

formación de seres humanos, por cuanto en el desarrollo integral del docente deben concurrir la equidad, 

la compasión, el compromiso social y el sentido positivo adjudicado a cada estudiante, sin distinción, 

de manera que se despierte la curiosidad epistemológica sobre la temática. 

Un factor importante en la formación de la competencia de automotivación, es la personalidad del maestro: 

su carácter, el grado de su cultura intelectual y moral, el interés que toma por su profesión, el cariño que 

inspira a los alumnos. Pensar el significado de la profesión docente y en particular del maestro de 

Educación Primaria, está asociado a las prácticas cotidianas y la posibilidad de realizar transformaciones 

educativas, connotándose la identidad profesional del docente que atiende a niños de la edad escolar. 

A tales fines, resulta imprescindible la reflexión conjunta sobre la profesión docente, la cual sucede en 

un espacio del conocimiento relativo a la profesión pedagógica, organizada en niveles individuales y 

grupales, en el que participan los agentes socioeducativos involucrados y se materializa en los espacios 

formativos pertinentes. Así se logra identificar esencias relativas a la profesión magisterial y se maximiza 

el valor de este contenido para el estudiante. 

Mentoría para encontrar sentido al accionar profesoral. 

Este componente implica el acompañamiento para encontrar sentido a lo que están haciendo los futuros 

docentes y los docentes en ejercicio. Significa el trayecto del pensamiento inicial acerca de la realidad 

docente, el pensamiento reflexivo y crítico sobre la misma en un espacio compartido entre estudiantes, 
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dentro de los cuales unos aventajan en proyección pedagógica a otros y entre los que se fomenta la 

autonomía (lo cual incluye alumnos mentores y a otros mentorizados). 

Entiéndase la curiosidad, como la necesidad del alumno de conocer más respecto a las implicaciones 

de la profesión docente, con lo cual puede acontecer la disposición del mismo a reflexionar sobre 

cuán importante es la profesión para él y qué potencialidades posee, para involucrarse en este proceso. 

De ahí que la función de este componente es explicar cómo otorgar sentido a la profesión docente, en 

correspondencia con la representación del significado que de esta poseen la sociedad y el entorno 

educativo, utilizándose la colaboración entre pares, con la capacidad de preguntarse qué sucede no 

solo en tiempos apacibles, sino en épocas de crisis. Ello implica niveles de socialización del tema 

suficientes, para aclarar el máximo de lagunas inherentes a la misma y a la vez garantizar la mejora de 

la calidad del conocimiento que se adquiera sobre la profesión docente. 

El reto del orientador mentor está en intencionar, la elección de los actos y los medios que permitirán 

alcanzar el destino que se desea, a partir de la imagen que se forma, según su reflexión sistematizada 

sobre la labor pedagógica y su percepción del modelo profesional para su futuro, valorándose la 

realidad actual, con disposición a elegir lo que se desea y aceptando sus creencias, consciente de las 

potencialidades de la profesión docente que la hacen importante y necesaria para la sociedad. Sin dejar 

de tratar las dificultades evidentes en esta realidad en forma optimista, de manera que adquiera un sentido 

inicial positivo en su vida, en el de sus pares, en el momento actual y en función de proyectos futuros. 

Inevitablemente se suscita otro proceso paralelo, relacionado con la reflexión de las potencialidades de 

sí mismo, a partir de lo que, en materia de intercambio, diálogo, socialización de los productos e ideas 

personales propician una auto-reflexión y autovaloración. Ningún mentor puede llegar a su meta, a menos 

que el estudiante mentorizado tenga el deseo intrínseco de lograr similares propósitos. 



67 

  

 

Entre los dos primeros componentes del subsistema se aprecia una relación de coordinación e 

interdependencia, fundamentada en que la comprensión del rol del docente de Educación Primaria 

presupone un cierto nivel de conciencia por parte del estudiante, relacionado con la posibilidad de 

insertarse en la realidad profesional docente, pero esta comprensión atraviesa por un nivel de reflexión 

significativa del contenido, que determina el otorgamiento de un sentido a la profesión magisterial. De 

esta forma, la relación evidencia una representación de calidad mejorada sobre el magisterio en los 

alumnos y una convicción para dar sentido a su elección profesional, durante su formación inicial como 

docente para el nivel de primaria. 

Acompañamiento pedagógico y tutoría en el ámbito profesional. 

Este componente supone un proceso destinado al estudiante, tanto individual como grupalmente, que 

cuenta con la guía pedagógica y relación de ayuda del docente en ejercicio. El mismo supone la asistencia 

en situaciones vinculadas a la vida profesional docente, reflejada en los comportamientos que 

manifiesta el estudiante al tratar de realizar tareas de la profesión en sus primeros progresos y fracasos, 

con una estructura de autonomía (que parte del autoconocimiento), la toma de decisiones y provoca 

satisfacción por la elección profesional. Determina y permite consolidar el sentido que adquiere el 

magisterio para el alumno, a partir del ejercicio de la crítica-reflexiva sobre sus experiencias, siempre con 

los apoyos de un tutor, cuya función principal es orientarlo y prepararlo para la vida. 

La función de este componente es la revaloración, en un nivel superior, de la realidad profesional a través 

de la experiencia de los estudiantes en sus primeros procesos formativos, por lo que se genera un 

proceso de reflexión al respecto, centrado en las potencialidades del quehacer docente y las propias del 

estudiante, de tal forma que se genera posibilidad de que la orientación tenga un sentido positivo de 

seguimiento a las dificultades, bajo la premisa de que todo proceso es perfectible. 
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La fortaleza del proceso radica en que a este nivel existe una individualización de intereses, sustentada 

en razones que cree y justifica el estudiante acerca de la importancia social y personal de la profesión, 

el desarrollo de nuevos motivos, la crítica socializada, la evaluación de sus potencialidades, así como la 

valoración de las posibilidades personales para insertarse en esta realidad magisterial. Es por ello que, 

para el orientador este proceso tiene potencialidades reguladoras, en función de lograr una 

representación significativa de la profesión docente en el alumno. El apoyo en una visión profesional 

provoca una profunda esperanza, que influye en el deseo de superación y compromiso consigo mismo y 

su profesión, por lo que la orientación crea condiciones para que el estudiante proyecte y consiga lo que 

se plantea como metas, con actitud reflexiva sobre su visión, clarificándola y expandiéndola. 

La figura del tutor esclarece que la profesión es una decisión que el propio alumno asumirá, a pesar de 

que, en algunos casos, los estudiantes no están inicialmente convencidos de ser docentes, a partir de 

su autovaloración y motivaciones intrínsecas y extrínsecas. Ello implica aprender a considerar las 

funciones del maestro y replantearse la profesión docente, desarrollar habilidades profesionales 

imprescindibles para ejecutar de manera óptima su labor, procurando ser mejor persona y generando 

experiencias importantes para la vida y para cumplir su función como orientador educativo.  

Las relaciones que se establecen entre este y los anteriores componentes resultan de coordinación e 

interdependencia, lo que cualifica la aproximación a la comprensión inicial de la profesión docente, 

como relación que distingue a este subsistema. 

Se hace evidente que la transformación del sentido realidad-implicación-conocimiento de la profesión 

docente, es un indicador potencial en la estabilidad del vínculo afectivo del alumno con la profesión, 

porque es expresión de vivencias afectivas (positivas y negativas, con prevalencia de las placenteras), 

suscitadas en el proceso de su representación significativa. Derivado de las vivencias emocionales que 
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se suscitan en el trayecto formativo del estudiante y a través del acompañamiento, guía de compañeros 

y docentes, se puede propiciar un vínculo afectivo con la profesión docente.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig. 2. Representación del subsistema orientación a la acción magisterial 

Subsistema: Promoción de un acercamiento a la actividad magisterial. 

La peculiaridad de este subsistema consiste en que revela y justifica el primer contacto del estudiante 

en formación inicial de la licenciatura en Educación Primaria, con la actividad del maestro de este nivel 

de enseñanza, mediante situaciones abiertas, participativas y motivantes. En tal sentido, constituye el 

subproceso explicativo del tránsito de una motivación exógena a una endógena en el estudiante, aunque 

no se trascienda significativamente la primera. 

Su principal función radica en explicar la promoción de estímulos que permitan incitar al estudiante, el 

reconocimiento del por qué y el cómo sentirse atraído por su profesión, mediante un conocimiento más 

profundo de la realidad pedagógica, de los desafíos y satisfacciones que implica, la anticipación de 

situaciones conflictuales que tendrá que afrontar, la necesidad y contrariedad que pueden generar las 

actividades evaluativas, entre otras situaciones-tipo; definiéndose el sentido a su profesión, con ayuda de 

los agentes socioeducativos. 
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Se determinan, a partir de la sistematización teórica efectuada, como componentes del subsistema: la 

clarificación de objetivos y desafíos pedagógicos, la identificación de situaciones iniciales de referencia 

y evaluación y el reconocimiento de la vulnerabilidad y la frustración en el ámbito docente. 

Clarificación de objetivos y desafíos pedagógicos. 

Este proceso componente, expresa la percepción del estudiante sobre su proyecto de vida y las 

relaciones que se establecen entre los saberes acerca de la profesión docente, sus capacidades y la 

satisfacción de las necesidades de realización en su propio contexto. Dicha percepción es estimulada por 

el tutor y otros agentes socioeducativos, que orientan, esclarecen y fortalecen su voluntad para actuar, 

en aras de que alcance el dominio de sí mismo, todo ello conducente a que el estudiante se convierta en 

promotor de vivencias satisfactorias, dándole un sentido a su vida y a su itinerario profesional. 

La función del componente se orienta a develar una visión acerca la profesión docente, que permite 

distinguir fortalezas y debilidades, amenazas y oportunidades. En consecuencia, supone revelar no solo 

posibles logros y satisfacciones, sino también probables adversidades. Esclarece propósitos y retos de 

la profesión docente, con el fin de que el estudiante desarrolle la aspiración de parecerse al maestro 

modelo, visualice la realidad pedagógica con claridad y opte por plantearse retos relativos a la profesión, 

alternativas para poder lograr dichos retos; se comprometa con la creación de los resultados que desea 

alcanzar, de tal forma que dimensione el grado de compromiso, voluntad y actitud para lograrlos. 

Enfatiza en la necesidad de tener una postura de apertura, reconocer sus atributos esenciales y todas las 

modificaciones que en sí mismo experimenta partiendo de la realidad interior y exterior, considerando 

constantemente los cambios, las nuevas demandas del entorno y de brindarse atención a sí mismo. 

El componente destaca el papel de reflexionar y meditar acerca del valor y la finalidad fundamental del 

accionar del docente de Educación Primaria; concientizándose respecto a que sus influencias 

educativas influirán en la vida de sus alumnos, con dedicación, respeto, buenas enseñanzas para 
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estimular y mantener viva la esperanza de un futuro mejor; aun en las circunstancias más difíciles; con 

un sentido de compromiso activo que ayude a mejorar realmente la vida de sus estudiantes. Enfatiza en 

lo decisivo de mantener el entusiasmo para enseñar, aprender y vivir, estimular el interés durante toda 

la vida que impulse la búsqueda de nuevos conocimientos, experiencias, oportunidades de aprender, 

contagiando a los alumnos con la curiosidad natural de hacer preguntas, comprender por qué están 

estudiando y cómo les beneficiará lo que estudian. Así mismo, se connota a través de este componente, 

la necesidad de equilibrar el afecto y el control con límites, para apoyar la autodisciplina, el respeto como 

miembro de organizaciones profesionales o mediante la búsqueda de un mentor o amigo crítico. 

Para el entendimiento de este componente, se parte de reconocer al alumno como protagonista y 

producto de su formación. Se trata de una persona que internaliza las exigencias socio-educativas, 

culturales e ideológicas de la profesión docente, las reconstruye de manera única, siendo capaz de 

emplear sus recursos personales en forma autorregulada, al nivel de su etapa del desarrollo humano. 

El rol del alumno es el de construir ideas, juicios, habilidades, el de elaborar su propio proyecto de 

formación de motivos relacionados con la profesión docente. Tiene el encargo de decidir cómo asume la 

responsabilidad como miembro del grupo, de aportar valoraciones novedosas y aprehender las de los 

otros, a partir de validarlas desde todos los contextos propicios de actuación. En fin, funciona como un 

agente socioeducativo de significación especial en su formación y la de los demás miembros del grupo. 

El rol del orientador es el de un guía empático.  Le concierne crear en el alumno experiencias, expectativas 

y facilitar las herramientas necesarias para que se responsabilice en la práctica reflexiva de forma 

sistemática, bajo una perspectiva ética. Condiciona un ambiente agradable en el grupo donde prima la 

tolerancia, el diálogo reflexivo, así como el elogio y la crítica al mismo nivel. Tiene conciencia del valor 

de su imagen, en tanto constituye el ejemplo vivo de lo que predica al alumno. 

Identificación de situaciones iniciales de referencia y evaluación. 
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Se refiere al proceso que permite al estudiante, futuro docente de Educación Primaria, reconocer hechos, 

contextos y problemáticas pedagógicas y didácticas a enfrentar, con carácter predictivo, propias de su 

futuro desempeño como docente. Así como estrategias de carácter evaluativo, con las cuales tendrá que 

interactuar para controlar los resultados del estudiantado, retroalimentarse de la calidad de sus influencias 

sobre el estudiante, a la vez que empleará para instruir, desarrollar y formar a los alumnos. 

Su función se centra en ser explicativo, en aras de conectar la profesión docente con vivencias del 

contexto real y vislumbrar una faceta con un sentido emocional para el estudiante y otra, centrada en la 

evaluación de los aprendizajes y de los desempeños integrales del sujeto en torno a su propia vida. 

El estudiante requiere observar buenos ejemplos de magníficos maestros y que constituyen modelos a 

imitar; por lo que más que los contenidos disciplinares que se desarrollan con afán por los docentes, lo 

que más les impacta y recuerdan es lo que ven hacer, la forma en que piensan, la forma en que tratan y 

resuelven los conflictos, la forma en que viven su experiencia profesional con ellos y con sus colegas. 

Cuando los alumnos pueden apreciar al profesor como una persona comprometida con un campo de 

estudio y con una formación continua, les resulta más fácil tomar en serio su trabajo. Su influencia se 

convierte, en una cuestión de inspiración mediante el ejemplo, en vez de imposición y obediencia. 

Resulta importante que las vivencias afectivas que se experimenten sean prevalentemente positivas y 

agradables. Cuando los alumnos, futuros docentes están comprometidos con actividades interesantes y 

cuando están satisfechos con sus vidas profesionales, las vivencias afectivas son generadoras de nuevas 

necesidades y estas, al ser satisfechas, constituyen la matriz de nuevas vivencias afectivas positivas. 

Así, se denotan emociones placenteras, de alegría, optimismo, seguridad en sí mismo, entusiasmo, 

inclinación inicial hacia el magisterio y contribuyen a la calidad de las actividades que se realizan 

vinculadas a la profesión pedagógica. 
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La identificación de situaciones iniciales y de referencia expresa la relación dialéctica entre el 

conocimiento adquirido sobre la profesión y la polaridad afectiva de las vivencias que se configuran 

alrededor de la profesión, en un acercamiento inicial a la misma. Las vivencias que se originan, en 

correspondencia con la satisfacción de las necesidades del educando, afectan de manera especial la 

regulación de la actividad de los estudiantes, vinculada con la profesión docente, es decir, provocan una 

cierta disposición concretada en manifestar entusiasmo, expresarlo en el modo de actuar, denotándose 

niveles de motivación, que si bien aún no es auténtica  o  intrínseca, sí sienta las bases  para  la 

configuración de motivos de mayor alcance y superior potencial regulador. 

Entre estos dos componentes del subsistema se establece una relación de interdependencia y 

coordinación, cuya esencia radica en que la clarificación de objetivos y desafíos en el ámbito pedagógico, 

favorece el reconocimiento y afrontamiento de situaciones iniciales de referencia y evaluación, vínculo 

que se da también en un orden inverso. Ambos procesos se constituyen en requerimientos, para favorecer 

una motivación incipiente hacia la profesión pedagógica en los alumnos en formación inicial. 

Reconocimiento de la vulnerabilidad y la frustración. 

Representa el componente que apunta a reconocer y comprender las situaciones de carácter profesional 

docente que se viven durante el proceso formativo y una vez egresados los estudiantes, futuros maestros 

primarios. Su examen minucioso resulta relevante para el quehacer docente y sirve como un recurso para 

estimular motivos hacia la profesión. 

La doble función de este componente consiste en explorar situaciones profesionales de los docentes para 

que el alumno actúe en consecuencia con su orientación motivacional hacia la realidad magisterial, pero 

asegurándose que la actuación suceda bajo el tácito reconocimiento de la probable génesis, ante 

situaciones complejas, de conflicto o de exigencias extremas; de emociones negativas, signadas por la 
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falta de alegría, de esperanza de conseguir algo que se desea  y de entusiasmo, que alientan de modo 

insuficiente al aprendizaje y al desarrollo integral del formando. 

Los estudiantes, mientras puedan definir con precisión los problemas, desarrollarán soluciones 

alternativas razonables. La esencia del conflicto surgido no se agota ni reduce al sentimiento intenso de 

pena o tristeza que se experimenta, el dolor y la frustración que vive, sino se define en la actitud asumida 

ante los hechos, de ahí la importancia de ser capaz de afrontar los problemas y limitaciones que se 

encuentra el estudiante en formación a lo largo de la vida, a pesar de las molestias o incomodidades, 

con expectativas positivas que animan a enfrentar el futuro de modo esperanzador.  

Es por ello que el manejo de la frustración debe implicar: perseverancia, confianza, paciencia, autocontrol, 

optimismo y, sobre todo, la autonomía emocional, la gestión oportuna de las emociones, aun en contextos 

adversos. Reconocer la frustración supone primeramente pensar, luego aceptar el evento, recordar lo 

valioso que es y lo competente que puede ser el futuro docente o docente en ejercicio, para resolver las 

circunstancias del entorno.  

Sobre todo, es preciso apreciarse como merecedor de la satisfacción que obtendrá, al lograr el objetivo 

obstaculizado. El estudiante, al ser tolerante a la frustración, podrá mostrarse más flexible, analítico y 

controlado. Su conducta será más asertiva, resolutoria y positiva. 

Las relaciones entre los tres componentes de este subsistema son de coordinación y dependencia 

recíproca, singularizándose por connotar la génesis de la motivación hacia la profesión docente, aun 

cuando esta apenas tiene un carácter extrínseco, pues todavía mantiene una alta dependencia de 

estímulos externos y del apoyo de los agentes socioeducativos. 

Entre el primer y segundo subsistema se establecen, igualmente, relaciones de coordinación e 

interdependencia recíproca, que distinguen una motivación hacia el magisterio “asistida” por mediaciones 

pedagógicas y posteriormente, que confluyen, con la actividad magisterial, mediante la exposición del 
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maestro primario en formación inicial, a situaciones abiertas, participativas y motivantes vinculadas al 

magisterio, como un estadio superior del proceso modelado.  

A continuación, se muestra la representación del subsistema promoción de un acercamiento a la actividad 

magisterial, con los componentes y relación que lo cualifican. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig.3. Representación del subsistema promoción de un acercamiento a la actividad magisterial 

Subsistema: Autodesarrollo de la auténtica vocación y de la realización personal pedagógica. 

Este subsistema del modelo devela las potencialidades del estudiante para automotivarse, involucrarse 

y comprometerse con la profesión pedagógica, de modo legítimo. Indiscutiblemente, este propósito no 

se logra a corto plazo y requiere transitar por los procesos antes descritos para concretarse, si bien su 

objetivación puede favorecer al resto de los procesos constitutivos del sistema. 

Su función es explicar cómo pueden ser generados motivos intrínsecos, a tenor de contingencias, 

conflictos y adversidades que puedan presentarse en la actividad docente en el nivel primario. Esto 

implica que el subsistema en cuestión, devela en gran medida, el itinerario metodológico para el logro de 

una automotivación que concierne a la educación de infantes en edad escolar. 
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Los componentes del subsistema se denominan: implicación en el desarrollo de situaciones vinculadas 

a la labor magisterial desde la clase, práctica reflexiva sobre dilemas morales conectados a problemas 

magisteriales reales, toma de decisiones pedagógicas fundamentadas en una actitud positiva ante el 

cambio y la innovación, gestión de las propias emociones y su eficacia reguladora. 

Implicación en el desarrollo de situaciones vinculadas a la labor magisterial desde la clase. 

Este componente se distingue por exaltar la creación de las condiciones precisas, para la inserción y 

socialización efectivas de observación y práctica educativa en el contexto formativo. La función de este 

componente es hacer reflexionar acerca de la realidad profesional en el contexto real alusivo a la actividad 

profesional y de forma intencionada. 

Es un desafío pedagógico evaluar las potencialidades, desde la formación como trayecto, como un 

proceso que inició mucho antes del ingreso al nivel superior. Es parte consustancial de la formación, las 

propias experiencias escolares vividas, que obviamente se extienden durante toda la vida profesional. 

Ello permite visualizar los momentos decisivos de la formación, saber que se tienen supuestos 

subyacentes que se fueron formando mucho antes de los primeros contactos con las teorías pedagógicas 

y que siguen permeando el acto pedagógico. Todo estudiante de carreras pedagógicas posee ideas 

previas sobre lo que significa la profesión pedagógica, sobre lo que versa la actuación del docente, en las 

que cada estudiante incorpora en su imaginario la figura del profesor ideal, para insertar de manera 

pertinente la asunción del compromiso con la profesión docente. 

Un elemento importante es el análisis y reflexión de la experiencia de forma coherente, organizada e 

integrada, ya que el alumno es el centro de todo un sistema de influencias que deben facilitarle su 

formación. Se requiere crear interés, motivar, haciendo pensar a los estudiantes con reflexiones, con 

experiencias profesionales docentes que "absorban" al alumno (videos, reflexiones, películas) y lo 

conecten con el mundo laboral a desempeñarse. 
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Para ello no hay que apelar básicamente a lo cognitivo, sino también al ámbito emocional, para que lo 

que estudien los alumnos se perciba como útil y necesario, por cuanto ellos adviertan que les sirve para 

su vida profesional activa, favoreciéndose la participación y la cooperación entre los estudiantes. De 

igual modo, se procurará promover el deseo de aprender, de lograr la implicación, mediante el respeto y 

estimulación al estudiante. 

Se significa en este componente el contexto de la clase, para iniciar el análisis a través de situaciones 

tratadas en el contexto más cotidiano e inmediato al alumno, en función de transitar posteriormente al 

tratamiento de situaciones, dilemas y problemas en un contexto extra-áulico y cada vez más real, más 

auténtico y parecido al escenario de ejercicio de la profesión magisterial. 

Práctica reflexiva sobre dilemas morales conectados a problemas magisteriales reales. 

El segundo componente se refiere a la reflexión sobre la propia praxis docente, lo cual resulta de crucial 

importancia para perfeccionar la práctica pedagógica y para trabajar en base a situaciones auténticas 

de aprendizaje, también denominadas como aprendizaje situado, que favorezcan el desarrollo de motivos 

intrínsecos ligados a la profesión pedagógica. 

Una herramienta sumamente útil, en el caso de los niños de Educación Primaria, radica en el uso de 

dilemas dadas sus edades, intereses, necesidades y su situación social del desarrollo. Por ello, los 

dilemas asumen una importancia doble, 1) porque se constituyen en vía para formar al futuro docente de 

Educación Primaria y favorecer el desarrollo de su automotivación, 2) porque a su vez se constituyen en 

una herramienta de trabajo con carácter lúdico o semejante, para interactuar con los niños y transmitirles 

enseñanzas de alto valor moral, de utilidad para sus vidas. 

El trabajo con situaciones dilemáticas compromete el rol de los agentes socioeducativos, es decir, el 

alumno, el orientador o tutor, los titulares de las escuelas primarias, la comunidad estudiantil, los docentes, 

las instituciones, la organización estudiantil, propiciándose que se dinamice la asunción crítica de 
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sus responsabilidades como educadores, a partir de un sistema integrado de influencias educativas sobre 

el alumno, para la formación de inclinaciones afectivas hacia la profesión docente. 

La función del componente estriba en reflexionar sobre el desempeño docente y cómo puede incentivarse 

la autoimplicación, mediante situaciones de conflicto moral asociadas a problemas profesionales reales. 

Ser docente implica saber lidiar con la incertidumbre, encontrar el equilibrio entre la profesión y una vida 

digna, por vincular sentimiento y pensamiento. Supone, a su vez, considerar la integración de los 

sujetos acorde a la cultura de su medio y lo que está relacionado con la propia capacidad de acción 

y toma de decisiones, aquello que servirá para que sean más capaces y autónomos. Comprende los tipos 

de práctica reflexiva y desarrollo profesional continuado, en los que participa individual y colectivamente, 

con el fin de mejorarlos.  

El proceso de reflexión no tiene que ser exclusivamente verbalista. El ejemplo de los actores educativos 

sobre los sentimientos morales y la voluntad son de trascendencia, es preciso entonces aprovechar los 

modelos de buenos docentes que se observan, siendo capaces de utilizarlos como recursos para 

actuar. Se trata de analizar las problemáticas planteadas para su comprensión crítica, para estimular y 

transformar entornos y facilitar el implicarse en proyectos no solo personales, sino colectivos y proactivos.  

Se exige la mirada atenta para saber cómo actuar y para poder aprovechar los modelos, en aras de 

objetivos formativos. Entendiéndose como vías para transformar el entorno: la formulación de proyectos 

contextualizados en los que se pongan de manifiesto criterios de valor relacionados con la implicación y 

el compromiso, que pueden ser generalizables a ámbitos no solo educativos, sino también informales. 

En este sentido, el conocimiento ordinario del estudiante en formación profesional docente, se va 

enriqueciendo a través de la práctica y la experiencia. Estas son fuentes de interés que por el grado de 

contextualización constituyen vía de reflexión y debate en el trabajo sobre los sentimientos y la voluntad. 

Así, es necesario aprovechar el sentirse indignado ante el comportamiento de algún actor; el sentir 
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frustración ante alguien que falta a la confianza o expectativas; el sentir que se es responsable de sus 

propios actos, sobre todo cuando no son adecuados. Estas son expresiones que permiten expresarse de 

forma emocional y efectiva ante acontecimientos de la vida cotidiana, accediéndose al autoconocimiento 

y autorreconocimiento como personas no solo racionales, sino también sensibles y vulnerables. 

Es a través de las vivencias surgidas en torno a la profesión del maestro primario y de la elaboración de 

un autoconcepto más ajustado de sí mismo, que resulta posible iniciar un proceso de autorregulación y 

autocontrol de carácter autónomo, que permita guiar su comportamiento en situaciones personales 

colectivas de especial conflictividad emocional, pero de modo efectivo. 

Entre los dos componentes antes apuntados se establecen relaciones de reciprocidad, por cuanto tanto 

el tratamiento de situaciones pedagógicas ilustradas mediante la clase, como su simulación a través de 

dilemas auténticos en condiciones extra-áulicas, pueden promover la automotivación del alumno, 

relacionada con su profesión docente. 

Toma de decisiones pedagógicas fundamentadas en una actitud positiva ante el cambio y la 

innovación. 

Es el proceso mediante el cual el estudiante actúa como agente de cambio de sí mismo, a través de un 

esfuerzo continuado, con actitud positiva, para ir perfeccionando sus competencias emocionales y 

particularmente la de automotivación. Su función supone el análisis racional de opciones y alternativas, 

la adopción de decisiones y la resolución de problemas debidamente fundamentados, de tal forma que 

le permitan reconocer la necesidad de renovación con convicción, con miras a encontrar la forma de 

superar los impedimentos y nuevos retos. Implica la resolución conjunta de problemas magisteriales, así 

como la búsqueda de acuerdos en común, aceptables por todos los participantes. 

La realización personal como acción encierra todo lo que el alumno es capaz de utilizar como referencia 

teórica que conduzca a soluciones prácticas que permitan resolver los problemas, mediante un manejo 
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estratégico de los propios conocimientos, distinguiéndose esta realización por el sello personal que le 

incorpore a las actividades profesionales. 

El componente distingue que, a partir de la experiencia adquirida, la ubicación de los problemas no solo 

puede limitarse a un espacio sobre el que proyectar lo que la teoría o la práctica dicen en abstracto al 

respecto, sino reconocer un espacio histórico y transversal, referido al sujeto o grupo de sujetos que 

colaboran para la resolución de problemas profesionales y al ambiente en que se han desarrollado. Se 

precisa conocer cuándo y cómo surgió el problema, cómo ha ido evolucionando, qué tipo de respuesta 

se ha ido brindando y qué resultados se han obtenido. Ello depende, entre otros factores, de la calidad 

de las vivencias afectivas y el nivel de conocimiento adquirido sobre la realidad profesional docente. 

Se trata esencialmente de que el estudiante asuma la búsqueda de soluciones construidas ad hoc, no la 

mera aplicación práctica de cualquier teoría, sino una reelaboración de la misma en función de las 

variables específicas que afectan a cada caso y a su evolución, por lo que se pone en juego su nivel de 

creatividad e independencia, lo que garantiza la satisfacción necesaria para sentirse realizado. 

El alumno debe experimentar la tensión hacia la innovación y la búsqueda constante de nuevos 

procedimientos que vayan superando las técnicas y rutinas existentes hasta el momento, tanto en lo 

que se refiere al trabajo personal, como a las estructuras dinámicas organizativas. Ello con vista a que 

genere impresiones inherentes a una autovaloración positiva y adecuada, así como expectativas positivas 

respecto a las potencialidades de la profesión docente. 

Entre los tres componentes analizados se establecen relaciones recíprocas y coordinadas, ya que 

resultan igualmente significativas las aportaciones referidas al tratamiento de situaciones pedagógicas 

desde la clase, su simulación a través de dilemas auténticos en condiciones que trascienden la clase, 

tanto como la resolución conjunta de problemas magisteriales mediante el trabajo colaborativo entre 
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docentes del nivel de primaria en formación inicial, para promover la automotivación del alumno, 

vinculada a su futura profesión como docente. 

Gestión de las propias emociones y su eficacia reguladora. 

Este componente constituye el proceso de dominio personal, de regulación voluntaria de las actuaciones 

y las emociones, en el que el estudiante se siente capaz de manejar sus propios estados emocionales, 

para canalizarlos de forma positiva hacia conductas o acciones productivas, respaldado lo anterior por el 

interés y la curiosidad personal. Ello presupone que se valore a sí mismo y a los demás, dando sentido 

a que los acontecimientos de la vida, aunque perjudiciales, no le provoquen una distorsión grave. 

Su función consiste en argumentar el rol de la generación de vivencias positivas, gratificantes, que 

favorezcan la regulación emocional efectiva, para el cumplimiento de las metas personales y profesionales 

por voluntad propia. 

La autogestión emocional implica un proceso que consiste en promover emociones placenteras que 

incentiven a aprender por interés y convicción propia, que favorezcan el crecimiento personal y el 

respeto a los otros por iniciativa propia, que propicien el ayudarse a elevar su mirada más allá de lo 

inmediato, el aprender más sobre sí mismos, el construir una identidad fundada en autoimágenes 

nuevas con voluntad, esfuerzo y pasión por la vida. El objetivo consiste en dar oportunidades, pero no 

esperar a que estas surjan para interesarse por aprender, colaborar o crecer, lo cual debe constituirse en 

un deseo auténtico del estudiante y una de las expresiones supremas de encontrarse automotivados. 

La eficacia reguladora de las emociones se alcanza cuando estas no obstaculizan el cumplimiento de 

las metas profesionales, por el contrario, se evidencia en la medida en que los alumnos pueden mantener 

firmeza y perseverancia en la obtención de sus fines y compromisos fundamentales. Supone imprimir 

energía en el cumplimiento de las responsabilidades de la vida diaria, con capacidad de sostener a 

largo plazo el interés y el esfuerzo en el logro de objetivos, a pesar de la presión ejercida por padres, 
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alumnos, iniciativas curriculares, condiciones económicas, políticas o al sentir la tentación de entrar en 

una espiral descendente de expectativas y práctica. 

Lo anterior supone resistir, a pesar de las dificultades, la tendencia hacia el escepticismo, el buscar y 

hallar incentivos en las cambiantes realidades de la enseñanza; aceptar que, aunque puedan desear 

trabajar con alumnos creativos, respetuosos, trabajadores e intelectualmente exigentes, no siempre será 

así, el valorarse a sí mismos y a los demás, dando sentido a que los acontecimientos de la vida, aunque 

perjudiciales, no los disminuyen. Implica autoestimularse, revisando sus valores y creencias 

fundamentales, reflexionar sobre los contextos en que se desarrollará su trabajo y su vida, cómo tendrá 

lugar la participación colaborativa con sus compañeros acerca de las experiencias productivas, así como 

la participación en redes de aprendizaje para evitar el aislamiento y la desesperanza. 

En síntesis, supondrá meditar acerca del valor y la finalidad fundamental de su labor educativa como 

docente de Educación Primaria; colocando su mirada en la esperanza de que su enseñanza influirá en 

la vida y el aprendizaje de sus alumnos. Todo ello con respeto, confianza y buenas enseñanzas para 

estimular y mantener viva la esperanza de un futuro mejor en sus estudiantes. 

Las relaciones entre los cuatro componentes de este subsistema son de coordinación y dependencia 

recíproca, caracterizándose por resaltar la transición hacia una motivación endógena relacionada con la 

profesión docente y las vías que garantizan este salto cualitativo, desde la formación inicial del docente 

de Educación Primaria. Se distingue por connotar el análisis y reflexión sobre las experiencias 

profesionales para crear involucración y motivar el compromiso con la práctica docente, apelándose al 

ámbito emocional, percibiéndolo como útil y necesario, con lo que se facilita la implicación del maestro. 
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Fig.4. Representación del subsistema autodesarrollo de la auténtica vocación y la realización 
profesional pedagógica  

De la relación de los subsistemas y sus componentes (de interdependencia y subordinación), resulta como 

cualidad sinérgica la autodeterminación sostenida para enfrentar la realización de la actividad magisterial 

de Educación Primaria, en función del bienestar y desarrollo humano. Esta concierne a la posibilidad de 

la toma de decisiones (autonomía) y la percepción de la competencia, en relación con los propósitos 

formativos del docente en formación, orientada a definir objetivos de aprendizaje, identificación y selección 

recursos, tiempos, condiciones y vías más convenientes para abordar la instrucción, el desarrollo y la 

educación de los alumnos de Educación Primaria. 

A continuación se representan los subsistemas del modelo, con la relación teórica principal que los 

conecta y su cualidad resultante. 
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Fig.5. Representación del modelo pedagógico de la formación de la competencia automotivación 

en estudiantes de la Licenciatura en Educación Primaria 

Conclusiones del Capítulo II 

 Mediante el diagnóstico, se reconoce el escaso deseo de los profesores de conocer sobre la profesión, 

su importancia e implicación, compromiso para asumir el rol de ser docente y la autovaloración 

respecto a la asunción este rol. De igual manera se constata la deficiente participación de los agentes 

socioeducativos en el proceso formativo de los futuros profesionales en Educación Primaria. 

 Se realiza la descripción de la estructura conceptual de la competencia automotivación, determinándose 

problemas del contexto, ejes procesuales, indicadores de desempeño y evidencias. 

 El modelo pedagógico se elabora mediante la modelación sistémica estructural-funcional. Incluye tres 

subsistemas: orientación a la acción magisterial, promoción de un acercamiento a la actividad 

magisterial y autodesarrollo de la auténtica vocación y de la realización personal pedagógica, de cuyas 

relaciones deviene en calidad de cualidad más trascendente, la autodeterminación sostenida para 

afrontar la realización de la actividad magisterial en la Educación Primaria, en función del bienestar y el 

desarrollo humano.



  

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

CAPÍTULO III. PROGRAMA DE INTERVENCIÓN PEDAGÓGICA PARA LA FORMACIÓN DE LA 

COMPETENCIA AUTOMOTIVACIÓN EN ESTUDIANTES DE LA LICENCIATURA EN EDUCACIÓN 

PRIMARIA. VALORACIÓN DE RESULTADOS
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III.      PROGRAMA DE INTERVENCIÓN PEDAGÓGICA PARA LA FORMACIÓN DE LA COMPETENCIA 

AUTOMOTIVACIÓN EN ESTUDIANTES DE LA LICENCIATURA EN EDUCACIÓN PRIMARIA. 

VALORACIÓN DE RESULTADOS 

El presente capítulo exhibe la explicación relativa al programa de intervención pedagógica para la 

formación de la competencia automotivación en estudiantes de la licenciatura en Educación Primaria, la 

valoración de la pertinencia del modelo y el programa mediante talleres de socialización, así como la 

evaluación de la efectividad del programa mediante su introducción en la práctica. 

3.1        Explicación del programa de intervención pedagógica. 

La intervención pedagógica o psicopedagógica se refiere a un conjunto de actividades que se encaminan 

a identificar las necesidades de los alumnos, prevenir la aparición de problemas, solucionar otros ya 

existentes, pero más allá de eso, se convierte en un facilitador de trasformaciones en los procesos que 

se pretende favorecer en los estudiantes (Martínez, Krichesky & García, 2010; Clares, 2002; Sánchez-

Vidal, 1996; Bautista, 1992; citados por Ramírez, Ramírez y Henao, 2011). 

La intervención es posible en la medida en que se focaliza con claridad su propósito. Para ello resulta 

relevante la realización del diagnóstico, el que permite identificar la problemática, los objetivos a 

proponerse, las formas de participación de los involucrados, el procedimiento metodológico a emplear, 

los tiempos, los recursos, el desarrollo, seguimiento y alcance de la propuesta. 

El programa de intervención se concibe como un conjunto de acciones planificadas para dar respuesta a 

necesidades educativas concretas en un determinado ámbito de intervención: escolar, familiar o social 

(Hermosilla, 2009). A su vez, las concepciones actuales de intervención psicopedagógica y el diseño de 
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programas, han de tener en cuenta, no solo los cambios que experimenta el sujeto a nivel evolutivo, sino 

los que requiere para ajustarse a los nuevos contextos educativos y a sus demandas (Clares, 2002). 

En el momento actual, los docentes en formación enfrentan una desmotivación hacia la profesión docente, 

una limitada pasión y compromiso hacia la misma, lo anterior unido a los matices de las interacciones el 

desgano, desaliento, entre los entornos personales, profesionales, socioculturales, políticas educativas 

(Day & Gu, 2015). El programa pretende atraer, desarrollar y sostener la automotivación de los futuros 

docentes a lo largo de su vida en contextos cambiantes a nivel personal, profesional y social. 

La finalidad de este programa de intervención es formar la competencia de automotivación derivado de 

procesos formativos en contextos educativos de Licenciatura en Educación Primaria, mediante una 

propuesta que favorezca el desarrollo de la competencia automotivación, (Bar-On, 2006; Bisquerra, 2016) 

en el alumnado, que les facilite autogestionar su estado emocional, para la proyección de metas y 

desarrollo de acciones propias para su consecución, valorando su autogestión emocional para la 

ejecución pertinente de acciones, proyectos y metas personales planteadas. 

Al planteamiento de la intervención educativa se le concede una gran importancia para el desarrollo de 

competencias socioemocionales que ayuden en el proceso de construcción de la identidad profesional, 

incidiéndose en los procesos de construcción personal a tres niveles: cognitivo, emocional y 

comportamental, a través de la orientación en lo que respecta a intereses, preferencias, motivaciones 

personales, profesionales y de vida, con procedimientos prácticos que promueven vivencias afectivas, 

propiciándose la reflexión y la acción sobre las mismas (Damasio, 2010; Bisquerra, 2003). 

El presente programa está dirigido a la formación de la competencia automotivación relacionada con el 

futuro profesional docente de Educación Primaria, mediante procedimientos prácticos que promuevan 

vivencias afectivas positivas. 
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El programa de intervención pedagógica para la formación de la competencia automotivación se 

desarrolla a través de diferentes etapas, contentivas de objetivos y acciones específicas: 

Primera etapa: Exploración del contexto y estrategias organizativas para la puesta en marcha del 

programa, con el fin de determinar las necesidades del contexto, las potencialidades y competencias de 

los actores, a partir de las cuales se diseña el programa de intervención. Por ello, un primer propósito es 

realizar un acercamiento, con el fin de establecer condiciones favorables de colaboración previa, 

recogiéndose información sobre las características del contexto ambiental; es decir, el nivel socio-

económico y cultural de las familias, la situación del profesorado y del alumnado en cuanto al clima del 

centro, nivel de implicación del profesorado en propuestas de innovación y la actitud de los profesores 

ante la propuesta. 

Segunda etapa: Diseño de acciones, que consiste en esbozar y concebir las acciones del programa, 

identificar los posibles obstáculos a presentarse, el tiempo y los recursos materiales y humanos 

necesarios, con el propósito de determinar las actividades más pertinentes en el contexto de referencia 

y la viabilidad de su implementación. Se realiza un planteamiento del programa, conjuntamente con un 

análisis de los posibles obstáculos y limitaciones en relación con el tiempo disponible, los recursos 

materiales y humanos, así como la idoneidad de las actividades concebidas. 

Tercera etapa: Ejecución de acciones educativas, que supone la puesta en práctica del programa de 

intervención pedagógica. Se pretende que los alumnos se acerquen a situaciones de la vida profesional 

docente en contextos reales, en las que se vivan problemáticas relevantes y se reflexione sobre sus 

sentimientos, pensamientos, emociones y comportamientos. De este modo, la meta planteada es formar 

la competencia automotivación a partir de la toma de conciencia de la experiencia emocional vivida, 

mediante un proceso de reflexión en el que se clarifiquen ideas y valores, consiguiéndose un mejor 
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conocimiento de sí mismos y de los demás y un mayor compromiso con su profesión, que les permita una 

autoimplicación en situaciones problemáticas. 

Cuarta etapa: Evaluación de la intervención, en la que se valora el grado de logro del propósito del 

programa de intervención pedagógica puesto en práctica, en correspondencia con los objetivos 

planteados y tomándose en cuenta los resultados obtenidos (parciales y finales), considerándose que 

dicha evaluación estará presente en los diferentes momentos de la intervención. 

La evaluación está en correspondencia con los criterios de desempeño de los ejes procesuales de la 

competencia automotivación, según la descripción contenida en el segundo capítulo de la tesis. Los 

indicadores fueron contextualizados a partir de los criterios de Alles (2015), quien propugna el empleo de 

indicadores de “naturaleza cognoscitiva, actuacional y afectivo-motivacional”, como expresión de los 

saberes esenciales que aparecen en la descripción de competencias.  

Se enmarca la evaluación en 5 categorías posibles, equivalentes a los retomados por Tobón (2014): nivel 

de desempeño muy alto (estratégico), nivel de desempeño alto (autónomo), nivel de desempeño medio 

(resolutivo), nivel de desempeño bajo (receptivo) y nivel de desempeño muy bajo (preformal).  

El programa de intervención pedagógica para la formación de la competencia automotivación se 

estructura a través de 3 módulos denominados: Módulo 1. Ponderación de la significación personal de la 

profesión docente. Módulo 2. Fomento de la reflexión y la autogestión emocional relativas a la actividad 

profesional docente. Módulo 3. Innovación valorativa en la actuación profesional, desde el rol del maestro 

en formación.  

Los objetivos específicos por módulos son: 

Objetivo del módulo 1 Reconocer el significado y el sentido de la profesión docente en Educación 

Primaria. 
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Objetivo del módulo 2: Reflexionar acerca de la actividad profesional docente, desde el 

reconocimiento del ser y estar, con responsabilidad. 

Objetivo del módulo 3: Autovalorar el desempeño en las prácticas docentes y situaciones en contextos 

reales en transformación. 

En su organización, el programa hace corresponder cada módulo con temáticas y sesiones de trabajo, 

de acuerdo a las problemáticas identificadas. Las cinco primeras sesiones corresponden al módulo 1. 

Las sesiones 6-12 corresponden al segundo módulo. Las sesiones 13-19 atañen al módulo tercero. La 

sesión 20 se dedica al balance del programa y sus logros. 

A continuación, se ilustran los procederes, productos y actividades vinculados a los módulos y 

sesiones correspondientes, para desarrollar mediante talleres. 

Módulo 1. 

Sesión 1. 

Problema: 

Bajo nivel de conocimiento sobre la importancia de la profesión docente y el impacto social de la misma. 

Propósito de la sesión: 

Reflexionar acerca de la importancia e impacto de "Las normales rurales: historia y proyecto de nación" 

en equipos de 4 integrantes como máximo, con dos hojas para socializar en el grupo. 

Actividad: 

Debate de los elementos característicos de la profesión docente, el proceso a través del cual se ha 

desarrollado la profesión docente rural, la influencia del contexto histórico y social, los principios filosóficos 

y valores que se observan. 

Producto: 

Escrito sobre la importancia e impacto de la profesión docente. 
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Sesión 2. 

Problema: 

Bajo nivel de conocimiento sobre la importancia de la profesión docente y el impacto social de la misma.  

Propósito de la sesión: 

Argumentar en un noticiero sección de cine, los aspectos más relevantes de la profesión docente, 

mediante el análisis de diversas películas en equipos de cuatro integrantes, en 15 minutos para socializar 

en el grupo. 

Actividad: 

Crítica en un noticiero sección de cine. de aspectos más relevantes de la profesión docente, mediante las 

películas.  “Ser y tener”, “El día que Buda explotó por vergüenza", "En busca de un milagro", "Los coristas”, 

“Profesor Lazhar", "Descubriendo a Forrester", "La clase", en equipos de 4 integrantes en 15 minutos para 

socializar en el grupo. 

Producto: 

Guión del noticiero. 

Sesión 3. 

Problema: 

Débil trabajo de intercambio de experiencias sobre la promoción de la profesión, para estimular el 

significado e importancia de la labor profesional docente. 

Propósito de la sesión: 

Organizar un panel de egresadas sobre su historia individual y su sentido interno de la motivación y del 

compromiso hacia la profesión docente, todo el grupo, en una hora para socializar en la institución. 

Actividad: 
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Panel con egresadas ejemplares, para abordar una aproximación sobre su historia. ¿Cómo fue su 

experiencia en el proceso de formación profesional?, ¿Cómo son las personas que influyeron en su 

formación educativa?, ¿Cómo fue el proceso de toma de decisión y elección de estudiar la licenciatura en 

Educación Primaria?, ¿Qué motivó la elección de ser docente?,¿Qué momentos significativos vivió 

durante el estudio de la licenciatura?, ¿Al cursar la licenciatura, qué tipo de emociones, sentimientos y 

expectativas experimentó? 

Producto: 

Panel, guión de preguntas y conclusiones. 

Sesión 4. 

Problema: 

Falta de conciencia sobre sus propias capacidades, habilidades y valores para ser docente. 

Propósito de la sesión: 

Reflexionar de forma individual las capacidades, habilidades y valores propios y relacionarlos con lo que 

implica ser docente. 

Actividades: 

- Analizar el video: "¿Qué te define? - Lizzie Velásquez. Una vez observado, cuestionar: ¿Qué sentiste 

al observar ese video?, ¿Por qué es importante conocer tus habilidades, valores?, ¿Cuáles son tus 

talentos, tus gustos, tus fortalezas? Pregunta a tus padres sobre ello. ¿Qué te define? 

-  Conforme a las respuestas anteriores escribe cómo pueden contribuir estas cualidades para ser 

docente de Educación Primaria. 

Producto: 

Escrito sobre cómo se definen y su relación con la profesión docente. 

Sesión 5. 



92 

  

 

Problema: 

Insuficiente curiosidad para ejercer la profesión docente para toda la vida. 

Propósito de la sesión: 

Incentivar la curiosidad sobre cómo se visualiza como profesor docente en un futuro a partir de su deseo 

y auténticos intereses. 

Actividades: 

- Preguntarse inicialmente cuántos profesores apasionados han conocido en su vida.  

- Observar los videos de las entrevistas a Elsie Rockwell y Emilia Ferreiro de la Serie Nuestros 

Profesores: Departamento de Investigaciones Educativas Centro de Investigación y de Estudios 

Avanzados, La Maestra de Milpillas Una experiencia de vida como Maestros; 

- Identificar las cualidades de esos profesores y en función de ello responder: ¿cómo te imaginas en 

diez años? 

Producto: 

Escrito respondiendo la interrogante ¿cómo te imaginas en diez años? 

Módulo 2. 

Sesión 6. 

Problema: 

Escaso trabajo de orientación profesional y para favorecer la motivación por la profesión docente desde 

espacios de tutoría, para encontrar el significado de la labor profesional docente. 

Propósito de la sesión: 

Evaluar mediante entrevistas, el grado de influencia de docentes ejemplares que manejan con éxito los 

retos y dificultades profesionales, socializándolo ante todo el grupo. 

Actividades: 
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- Elaboración previa del guión de preguntas sobre los retos y dificultades de los docentes de Educación 

Primaria frente a grupo.  

- Fundamentación de resultados en un video. 

Producto: 

Video sobre entrevistas y guión de preguntas sobre el tema. 

Sesión 7. 

Problema: 

Desinterés, apatía sobre los propósitos morales y los valores éticos de la labor profesional docente, puntos 

fuertes de tipo intelectual, emocional y espiritual. 

Propósito de la sesión: 

Elaborar un código de ética sobre elementos fundamentales de la profesión docente con base a la lectura 

“Apuntes para un código ético" de Miranda, L., & Josefa, R. M. en equipos de cinco personas para 

presentarse ante la comunidad estudiantil y sea el que los rija. 

Actividades: 

- Lectura y debate "Apuntes para un código de ética" en equipos, determinando por categorías los 

elementos con los que se identifica la profesión docente conforme a la realidad actual. 

- Elaboración de uno para ser propuesto ante toda la comunidad estudiantil y justificar la razón de 

apegarse al mismo. 

Producto: 

Código de ética. 

Sesión 8. 

Problema: 
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Insuficiente aplicación de métodos de búsqueda para el análisis de problemas de la actividad profesional 

docente. 

Propósito de la sesión: 

Identificar de forma individual y colectiva, tópicos o factores que son considerados por algunos autores 

como posibles problemáticas socioeducativas y sus soluciones. 

Actividades: 

- Exploración tanto de revistas, como bases de datos: Revistas Mexicanas de Investigación Educativa 

como Revista Mexicana de Investigación Educativa, Revista de la Educación Superior, Revista 

Electrónica de Investigación Educativa, Revista Perfiles Educativos. Bases de datos internacionales: 

Índice de Revistas de Educación Superior e Investigación Educativa (IRESIE).  

- Valoración de problemáticas de la actividad profesional docente y sustentar tanto la toma de 

decisiones, como su práctica educativa con base en dicha investigación. 

Producto: 

Esquema de contenido sobre problemáticas y soluciones socioeducativas. 

Sesión 9. 

Problema: 

Falta de de internalización sobre cualidades, virtudes bajo un análisis de incidentes de la vida hasta la 

actualidad. 

Propósito de la sesión: 

Observar la vida propia desde una mirada externa, con el fin de identificar incidentes importantes que 

propicien identificar cualidades y fortalezas hasta la actualidad. 

Actividades: 
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La línea de la vida 1. Simbolización de la curva de la vida personal, que represente desde la infancia hasta 

la actualidad, mostrando los incidentes críticos positivos y negativos. El eje vertical representa el nivel de 

felicidad, satisfacción y realización. El eje horizontal representa los eventos significativos y los puntos de 

inflexión.  

- Marcar en la línea central las personas, eventos y acciones importantes que tuvieron lugar. La vivencia 

que ha sido un cambio dramático importante, se representará comenzando una nueva línea. Por 

ejemplo, el comienzo de una nueva curva “S”. Identifica las principales etapas de tu vida dándo le un 

título a cada “capítulo”. Por ejemplo, 6-12 años – Necesidad de amor y reconocimiento, 13-18 años. 

Búsqueda de identidad y aventura, 19-30. Reconocimiento de oportunidades de riqueza e importancia.  

- Identificar los patrones principales que aparecen en las diferentes etapas o capítulos. 

Producto: 

Línea de la vida. 

Sesión 10. 

Problema: 

Baja concientización sobre las cualidades propias y fortalezas 

Propósito de la sesión: 

Tomar conciencia de qué recursos, capacidades y cualidades conforman las propias fortalezas 

principales. 

Actividades: 

- La línea de la vida 2. Revisión de la línea propia de vida para observar aquellos momentos en los 

cuales se experimentaron los mayores éxitos o victorias. ¿Qué talentos especiales se manifestaron 

en dichos momentos? Identificar: ¿Cuáles son las mayores competencias?, ¿Qué es lo que la gente 

más le admira?, ¿Cuáles son las experiencias de la vida y relaciones más valiosas? Escribir las cuatro 
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fortalezas más importantes con las que cuenta y construir con base a lo anterior, los planes de los 

siguientes capítulos de su vida.  

- Observación de los momentos en los que se ha experimentado el fracaso. Delimitación de los 

patrones recurrentes de fracaso en la vida propia. Identificar ¿cuál es la debilidad o deficiencia más 

común que se posee y que está relacionada con los fracasos? Determinar: ¿Cuáles son las 

tendencias negativas o destructivas del propio comportamiento que pueden seguir causando 

sufrimiento a los demás y a sí mismo en el futuro, si no son atendidas? Identificar ¿Qué es lo que 

más le gustaría cambiar de sí mismo en el próximo capítulo de la vida personal? Escribir las cuatro 

debilidades más significativas personales que le limitan en el próximo capítulo del propio proyecto de 

vida. 

- Observar hacia el horizonte, en el próximo capítulo de la propia vida: ¿Cuál sería el reto más grande 

que afrontar, ¿Cuál es el riesgo personal más grande que tomar en el futuro?, ¿Qué es lo que con 

mayor frecuencia tendrá que afrontar?, ¿A qué le tiene más miedo? Anotar las cuatro “amenazas” 

más imponentes, de las cuales es necesario estar consciente. ¿Qué nuevas oportunidades y 

posibilidades parecen presentarse ahora? Pueden ser nuevas amistades, eventos o sucesos 

inesperados que se están presentando. Cuando piensa en el próximo capítulo de la vida personal, 

¿cuáles son las posibilidades que más le entusiasman? ¿Qué haría en el próximo capítulo de la vida 

personal si no existiera temor o miedo? Anotar las cuatro oportunidades más importantes, que 

pueden llevarse a cabo en el próximo capítulo de la vida personal. 

Producto: 

Análisis de vida propia, ¿Qué me define? 

Sesión 11. 

Problema: 



97 

  

 

Ausencia de ser consciente de su propia proyección de vida con relación a los retos a futuro. 

Propósito de la sesión: 

Descubrir el propósito primordial que debe guiar al estudiante en la vida. 

Actividad: 

Planteamiento de metas de bienestar para el desarrollo de la vida personal. Diseño de un plan de acción 

para priorizar las cosas más importantes que debe desarrollar para el bienestar personal. Con metas que 

se traduzcan a objetivos muy específicos y mecanismos para la consecución de los mismos. Las metas 

deben ser: específicas, medibles, acordadas, realistas y delimitadas en el tiempo; para lo cual se debe 

determinar con precisión cómo se van a lograr las metas, para ello será necesario determinar estrategias 

o acciones necesarias para alcanzar las metas. Normalmente tienen un límite de tiempo y las acciones 

son pasos inmediatos que tomará para comenzar a trabajar en la estrategia. Todo lo anterior, mediante 

un monitoreo para dar seguimiento al progreso. 

Producto: 

Plan de vida. 

Sesión 12. 

Problema: 

Débil identificación del sentido del compromiso y de pertenencia de docentes en contextos reales. 

Propósito de la sesión: 

Definir problemas de cómo mantener el compromiso y pertenencia de la profesión docente, valorando los 

posibles resultados y cómo se entrelazan con la toma de decisiones. 

Actividad: 

Visitas a clases de profesores en condiciones reales de trabajo, para observar su trabajo y entrevistarlos. 

Construir un guión de entrevista a profundidad y desarrollar una entrevista a fin de recabar información 
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que profundice en los problemas sobre ¿cómo le hace para mantener de forma sostenida el amor a la 

docencia? Se identificarán los elementos clave y valorará qué se puede retomar para su persona. 

Producto: 

Preguntas y escrito de resultado de análisis de elementos de logro en las dimensiones personal, 

profesional y social, así como las dificultades en las jornadas de práctica profesional. 

Módulo 3.  

Sesión 13. 

Problema: 

Deficiente reflexión y elaboración personalizada sobre afectividad de las experiencias vividas. 

Propósito de la sesión: 

Reflexionar sobre las experiencias personales vivenciadas en su práctica educativa. 

Actividad: 

Elaboración de un diario que permita dar seguimiento a los rasgos que va desempeñando de cara a la 

implicación y compromiso docente. En el diario se deberán registrar las acciones y las condiciones que, 

desde su punto de vista facilitan o dificultan ir perfeccionando su "ser docente". 

Producto: 

Diario. 

Sesión 14. 

Problema: 

Insuficiente autovaloración, reflexión para la profesión docente. 

Propósito de la sesión: 

Contrastar los elementos que caracterizan algunos de los docentes observados en contextos reales, con 

los desempeñados en las propias prácticas docentes. 
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Actividad: 

Reflexión sobre las diferencias y similitudes de los docentes observados en las prácticas en contexto real: 

Por equipos, de máximo cuatro participantes, se elaborará una tabla de contraste de los elementos que 

dan identidad característicamente vinculados con ayudar a los demás a aprender y hacer que mejoren 

tanto intelectual como moralmente con las propias prácticas. Se revisarán en plenaria y para reorientar el 

camino. 

Producto: 

Tabla de contrastes característica mente vinculados con ayudar   a los demás a aprender y hacer que 

mejoren tanto intelectual como moralmente, docentes y normalistas. 

Sesión 15. 

Problema: 

Limitada autodeterminación por la profesión docente. 

Propósito de la sesión: 

Evaluar mediante un portafolio de evidencias la autogestión emocional sobre la profesión docente ante 

sus compañeros. 

Actividad: 

Diseño de un portafolio de evidencias que incluya de forma personal: cómo el estudiante mantiene un 

sentido de la vitalidad individual; actividades que dan sentido, estimulan y que le hacen sentir competente 

y autónomo; recursos internos que le ayudan a superar las cosas cuando van mal y ante cambios que 

están más allá de su control inmediato. Con apoyo de power point, para recibir los comentarios y 

sugerencias de sus compañeros. 

Producto: 

Portafolio de evidencias y power point. 
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Sesión 16. 

Problema: 

Falta de conciencia sobre el logro de sus propias metas o razón de su futuro de vida profesional. 

Propósito de la sesión: 

Descubrir qué implica el compromiso reflexionar en mejorar su propia vida y su contribución a la vida en 

sociedad. 

Actividad: 

Analizar el mensaje del exmandatario en video de José (Pepe) Mújica mensaje a los jóvenes para entender 

lo que implica el desarrollo de la meta y razón de vida, sobre la responsabilidad sobre enriquecer la causa 

colectiva. 

Producto: 

Escrito de reflexión de vínculo con relación con las vivencias propias. 

Sesión 17. 

Problema: 

Bajo interés por parte de los docentes y directivos por contagiar sobre la importancia de la profesión 

docente a los estudiantes de nuevo ingreso. 

Propósito de la sesión: 

Discusión con docentes y directivos en colegiado sobre las condiciones de deserción de los estudiantes 

en el primer año de la licenciatura y valorar las propuestas y alternativas para atender el fenómeno. 

Actividad: 

Reconsiderar los procesos de reajuste bajo la experiencia de la Universidad de Belgrano; a cargo del Dr. 

Hernán J. Aldana Marcos; acerca de cómo incentivar a los docentes más apasionados en incursionar en 
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los primeros grados; así como sugerencias de utilizar estrategias de aprendizaje activo (ABP, Juego de 

Roles); considerando los procesos estímulos sensitivos del ambiente. 

Producto: 

Acuerdos de acciones a asumir como resultado de la discusión. 

Sesión 18. 

Problema: 

Falta de interés de los padres sobre la importancia de ejercer la profesión docente para toda la vida de 

sus hijos. 

Propósito de la sesión: 

Concientizar a los padres de familia como apoyar a sus hijos en no abandonar la licenciatura. 

Actividad: 

Reflexionar sobre la forma de incentivar a sus hijos mediante la confirmación sobre los talentos de los 

mismos, relacionándolos con la vida profesional docente, mediante ejemplos de los retos a enfrentar de 

la profesión docente y cómo lograr esa concientización, para vibrar un futuro conforme a los retos que 

implican el contexto nacional y extranjero. Observar la evaluación de su trayecto y fomentar el interés por 

los intercambios, acercarse a los maestros y directivos al observar situaciones anormales sus relaciones 

afectivas. 

Producto: 

Acuerdos de acciones a asumir como resultado de la reflexión. 

Sesión 19. 

Problema: 

Falta de cultura colectiva de cuidado, aprecio, reconocimiento a los buenos talentos docentes y apoyo por 

parte de los líderes escolares. 
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Propósito de la sesión: 

Participación de los directivos en fomentar ambientes de cultura profesional y socialización del 

reconocimiento al trabajo profesional a través de reuniones en colegiado. 

Actividad: 

Los líderes escolares, en reuniones de colegiado, fomentan los intercambios recíprocos entre los 

profesores y equipos de dirección para el desarrollo de la confianza relacional y fomentan una cultura 

escolar centrada en la persona, abriendo espacios para que los docentes se sientan invitados a crear 

comunidades de apoyo mutuo, de reconocimiento y aprecio al buen trabajo docente, compartiendo su 

pasión por la enseñanza y el aprendizaje. Se enfocan en intereses; intervienen en explicaciones de 

razonamientos e intenciones, discuten y propician acuerdos. 

Producto: 

Actas de colegiado con énfasis en el fomento de la cultura escolar 

Sesión 20. Cierre 

Problema: 

¿Qué tanto aceptamos y justipreciamos la profesión del maestro de Educación Primaria? 

Propósito de la sesión: 

Realizar un balance de los saldos del desarrollo de las sesiones del programa 

Actividad: 

Estudiantes, docentes, directivos y familiares, de conjunto, puestos en círculo o al menos en una posición 

que permita observarse mutuamente, emiten sus valoraciones y las vivencias que salieron a flote durante 

las sesiones de trabajo. 

Se debatirá en torno a: ¿Qué hemos aprendido?, ¿Qué nos llevamos como experiencia?, ¿Qué tanto lo 

vivido nos ha influenciado como personas y educadores? 
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Producto: 

Relatoría del encuentro, para ser leída y compartida de manera conjunta. 

En el Anexo 8 se exponen diferentes acciones posibles a incluir dentro de los módulos correspondientes. 

3.2 Valoración de la pertinencia del modelo y el programa mediante talleres de socialización. 

En el presente epígrafe se presenta la valoración del programa de intervención pedagógica para la 

formación de la competencia automotivación en estudiantes de la licenciatura en Educación Primaria por 

medio de talleres de socialización, con el objetivo de que, a través de la experiencia de profesionales 

especializados en la temática referida, fuese evaluada la pertinencia y factibilidad de implementación de 

la herramienta de intervención pedagógica, así como los principales aportes de la investigación (incluido 

el modelo, que constituye el basamento teórico del programa). 

Se retoma de Matos y Cruz (2011), su propuesta sobre los talleres, al considerar como una fortaleza de 

los mismos que suponen una interacción personalizada, el debate y la discusión científica de los 

especialistas participantes, en aras de avalar y de perfeccionar la propuesta científica de la investigadora. 

La metodología para la realización de los talleres con los especialistas, comprendió una etapa previa, 

para trazar la estrategia de trabajo y la preselección de los especialistas a participar.  Se consideró la 

experiencia en la temática investigativa de los participantes. 

La investigadora seleccionó a los especialistas, tomándose como base las siguientes variables: 

    Especialidad 

    Institución de egreso del postgrado 

    Centro laboral 

    Responsabilidad que ocupa 

    Categoría académica 



104 

  

 

    Categoría docente 

    Grado científico 

    Nacionalidad 

    Años de labor en la Educación Superior. 

    Realización de algún tipo de consulta bibliográfica sobre el tema en los últimos dos años. 

    Producciones científicas realizadas respecto al tema que se habrá de valorar. 

La etapa ejecutiva estuvo precedida del envío a los potenciales participantes, de un resumen, en digital, 

de los resultados científicos a valorar. Se elaboró y remitió a los especialistas elegidos, una selección 

del texto del informe de investigación, contentivo de una síntesis acerca de la descripción de la 

competencia, el modelo y el programa de intervención. Ello con vista a su proceso valorativo, previo a 

los talleres, para la obtención de los criterios de análisis. 

Los talleres siguieron metodologías disímiles, ya que al contarse con especialistas de latitudes diferentes, 

fue necesario realizar uno de estos en línea, pero el formato general de trabajo fue el siguiente: 

presentación de los resultados considerándose momentos esenciales de la investigación, categorías y 

relaciones esenciales, una síntesis del modelo y el programa de intervención elaborados; propuesta y 

aprobación de los criterios de análisis para la valoración; debate científico; valoración posterior 

con los especialistas y construcción del informe general del taller de socialización. 

Se planificaron y ejecutaron tres talleres, a los que fueron convocados docentes investigadores de las 

siguientes áreas (veinte en total): 

1. Ciencias Pedagógicas (9 docentes, todos doctores en Ciencias Pedagógicas, cinco son expertos 

en Educación Primaria y seis de ellos profesores titulares) 

2. Especialistas en Psicología Social, Emocional y Aprendizaje Escolar (5 especialistas, todos doctores 

en Ciencias Psicológicas o áreas afines) 
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3. Especialistas en Sociología y/o el área de Humanidades (6 especialistas, de ellos 4 son doctores 

en ciencias específicas, todos conocedores de la temática). 

El análisis de la composición del total de participantes en los talleres aporta que: 

De los 20 especialistas seleccionados se cuenta con un promedio de treinta y siete años de trabajo en 

educación. El 90% tienen el grado de doctor y tres (el 15%) pertenecen al Sistema Nacional de 

Investigadores en México; sus áreas en específico son: ciencias de la educación, pedagogía social, 

psicología y aprendizaje escolar, antropología, política y ciencias sociales, por diversas universidades 

tanto nacionales como extranjeras: Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), Cuba, Barcelona, 

Alcalá y Hamburgo. El 50% son mexicanos y el 50% son de otras nacionalidades, dentro de estos últimos 

prevalecen los cubanos. Todos tienen en su currículum, cursos de superación en metodología de la 

investigación y materias del área educativa. Se han vinculado a la actividad de investigación y formación 

profesional docente y universitaria. 

En todos los casos, por alguna vía de superación, se relacionaron con la temática investigada, han 

realizado algún tipo de consulta bibliográfica sobre el tema en los últimos dos años. La totalidad de los 

doctores participantes en los talleres, son sujetos activos en la formación profesional docente. El 100% 

son docentes investigadores. y cuentan con producciones científicas realizadas con relación al tema que 

se habrá de valorar. 

Se consideraron los indicadores sugeridos por Matos y Cruz (op. cit), aunque la propuesta de la 

investigadora abarcó nuevos indicadores para el debate científico: 

1. Pertinencia de los fundamentos teóricos y prácticos que sustentan los aportes científicos 

propuestos. 

2. Pertinencia de la descripción de la estructura conceptual de la competencia. 

3. Coherencia de la lógica científica expresada en el constructo teórico. 
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4. Novedad científica del constructo teórico propuesto. 

5. Nexo entre el constructo teórico y el práctico. 

6. Congruencia de la estructura del programa propuesto. 

7. Manejo de los objetivos en las actividades para el logro de la competencia socioemocional 

de automotivación. 

8. Descripción de los módulos, sesiones y actividades previstas en el programa para favorecer 

la formación de la competencia automotivación. 

9. Posibilidades objetivas para la implementación de la propuesta en la práctica. 

10. Recomendaciones para el perfeccionamiento de las propuestas científicas. 

Según la escala valorativa aplicada a los especialistas y los criterios de los consultados en los tres talleres 

(Ver Anexos 9 y 10), se aprecia que los indicadores considerados como mejorables, son: 

El 5)- Nexo entre el constructo teórico y el práctico. (El 50 % los considera muy adecuado, el 45 

% bastante adecuado y un 5%, adecuado). 

El 9)- Posibilidades objetivas para la implementación de la propuesta en la práctica. (El 50 % las considera 

adecuadas, viables en cierta medida, el 20% bastante adecuadas y el 30% muy adecuadas). 

Se realizaron sugerencias para lograr un mayor alineamiento respecto al modelo y el programa. También 

referidas a cambiar en un eje procesual de la competencia, algunos de los indicadores de desempeño 

declarados. Incluso, relativos a mover indicadores de un eje a otro, ya que sus fronteras son sutiles y su 

relación es inminente. 

Se sugirió, igualmente, lograr mayor concreción en las actividades del programa. De igual modo, se 

recomiendan alternativas de actividades, basándose en la perspectiva de aprendizaje en el servicio, al 

argumentar que esta última propicia el desarrollo de la autonomía y autogestión del conocimiento y 

emociones, lo que permite plantear juicios de valor sobre la efectividad del proceso y sus resultados. 
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En el texto de la tesis, las observaciones fueron tenidas en cuenta y los resultados aparecen enmendados, 

en lo fundamental, de acuerdo con las sugerencias efectuadas por los especialistas consultados a través 

de los talleres. 

El total de especialistas, en general, valoraron de forma positiva, las propuestas, tanto en la calidad en la 

concepción del modelo de la formación de la competencia automotivación para estudiantes de la 

licenciatura en Educación Primaria, futuros docentes, como en lo referido al programa propuesto, como 

su instrumento práctico, para resolver las insuficiencias analizadas en la presente investigación. 

En cuanto al debate científico, se da apertura luego de una breve presentación por parte de la 

investigadora, se registraron los criterios y juicios críticos, con vista al perfeccionamiento de los 

elementos a incluir en la propuesta y el enriquecimiento de la investigación y se realizó la valoración 

con los especialistas, observándose las siguientes consideraciones: 

 Consideran que la propuesta se justifica con suficientes argumentos, con los cuales concuerdan. 

 El modelo se considera pertinente, introduce términos que se concretan en el programa, relativos a 

la formación de la competencia de automotivación 

 Se aprecia concordancia entre los elementos teóricos de referencia, la descripción de la competencia, 

el modelo y el programa. Los resultados, en general, son viables y representan una contribución al 

perfeccionamiento del proceso formativo del profesional de la Educación Primaria, particularmente 

durante el proceso de su formación inicial. 

 Hay una contribución a la teoría pedagógica en el modelo, es la base para el programa presentado, 

el cual propicia un perfeccionamiento del proceso formativo del estudiante de la licenciatura en 

Educación Primaria en condiciones reales. 

  El modelo propuesto es una abstracción válida para dar respuesta a la falencia teórica 

determinada. 
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 El programa es reflejo del modelo propuesto, ambos se ajustan a las condiciones integrales 

formativas y se constituyen como una solución para perfeccionar el proceso formativo del profesional 

de la Educación Primaria. 

3.3 Valoración de la efectividad del programa mediante su introducción en la práctica. 

La implementación práctica del programa se realizó mediante un preexperimento, donde el mismo 

grupo de sujetos hizo las veces de grupo de control y grupo experimental, según mediciones efectuadas 

antes y después de su puesta en práctica. 

El pre-experimento pedagógico se proyectó con el objetivo de comprobar la efectividad del instrumento 

para la concreción del constructo teórico; es decir, el programa de intervención para este proceso. 

Para cumplir el objetivo propuesto se promovieron las siguientes acciones: 

1. Determinación del nivel de formación de la competencia automotivación en los estudiantes donde se 

aplicó el pre-experimento, mediante la aplicación de instrumentos empíricos a estudiantes (prueba 

de entrada) y la observación en clases y sobre la propia práctica docente de sus desempeños (la 

escala valorativa empleada se muestra en el Anexo 11 y los niveles de desarrollo de la 

competencia automotivación se describen en el Anexo 12). 

2.  Aplicación del programa de intervención en el módulo tres “Innovación valorativa en la actuación 

profesional, desde el rol del maestro en formación”, vinculado al eje procesual de la automotivación: 

valoración de la autogestión emocional de la realización personal pedagógica. 

3.  Continuación de la observación a clases y al desempeño reflejado en las propias prácticas docentes. 

4.  Aplicación de la prueba de salida. 

5.  Análisis de la influencia del programa para potenciar la formación de competencia de automotivación, 

mediante la comparación y valoración del desempeño de los estudiantes antes y después de su 

implementación (los Anexos 13 y 14 muestran un cuestionario valorativo del eje procesual 3, 
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intencionado en el preexperimento y sus resultados antes y después de la experimentación, según 

criterio autovalorativo de los estudiantes). 

Los indicadores de desempeño correspondientes a los ejes procesuales de la competencia descrita en el 

capítulo II del presente trabajo, guiaron la apreciación de los avances de la formación de dicha 

competencia, a partir de la introducción del programa de intervención. Se determinaron 5 niveles de 

valoración de la competencia antes de implementar el programa y al finalizar la aplicación (vid. supra), para 

contrastar los resultados e identificar el desarrollo por esta alcanzado, retomados de Tobón (2014). 

Los instrumentos de entrada y salida se aplicaron con el objetivo de constatar, el nivel alcanzado en los 

indicadores de desempeño de cada una de los ejes procesuales de la competencia en cuestión, el nivel 

por el que transitaron cada uno de los estudiantes en la formación de competencia de automotivación en 

base a la implementación del programa.  

El estímulo, con su correspondiente medición y evaluación, se aplicó a 68 estudiantes del tercer grado 

de la Licenciatura en Educación Primaria durante el ciclo escolar 2016-2017. Esta muestra representa el 

99% de la población de dicho grado. 

El tipo de muestreo escogido fue intencional y la selección del año se basó en el haber ingresado a la 

licenciatura hace tres años y enfrentarse al trabajo de prácticas docentes, lo que coloca a los 

estudiantes en mejores condiciones que aquellos que cursan el primer y segundo año. 

Teniendo en cuenta la no existencia de un grupo de control para la comparación de resultados, se diseñó 

el pre-experimento de forma tal que los tres grupos ejecutaran ambas funciones, como fue anteriormente 

expresado, para lo que se concibió una fase de constatación de la situación inicial de los estudiantes en 

la formación de competencia automotivación y una fase experimental que terminó con la aplicación de 

instrumentos para la medición final a los estudiantes. 
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En la muestra seleccionada de los tres grupos del tercer año de la carrera, se evaluaron los indicadores 

de desempeño correspondientes a los ejes procesuales de la competencia descrita. 

Mediante escritos propios, la investigadora recopiló las observaciones y anotaciones que emanaron del 

proceso y de los análisis de los materiales que constituyeron evidencias de la participación de los 

estudiantes, en las actividades de aprendizaje en cada una de las etapas del proceso. Estos resultados 

brindaron criterios significativos en el diagnóstico y validación del programa y posibilitaron la realización 

de reajustes, así como el rediseño de algunas actividades, de acuerdo con las nuevas situaciones que se 

iban presentando a medida que se aplicaba el programa. 

Como se explicó con anterioridad, el desarrollo del pre-experimento se estructuró a partir de tres 

momentos esenciales: (1) aplicación de instrumentos y observaciones como constatación inicial, (2) 

introducción de actividades del módulo y su comprobación sistemática a través de observaciones y (3) 

aplicación de las pruebas de salida. Se procedió a la interpretación y valoración de los resultados, 

comparándose los resultados iníciales y finales arrojados los instrumentos para evaluar su progreso. 

Se utilizó el término progreso, porque más que una puntuación determinada, se buscó hacer 

consideraciones cualitativas sobre el avance o no, en los estudiantes, en la formación de la competencia 

de automotivación. Lo cual no minimiza el papel del uso de escalas ordinales para la medición. 

Una vez culminada la implementación parcial del programa de intervención pedagógico propuesto para 

comprobar su efectividad, se analizaron los escritos y aplicaron encuestas. Se utilizaron los mismos 

instrumentos que se aplicaron en la constatación inicial y se consideraron iguales niveles, al evaluar. 

Los resultados obtenidos de la triangulación de los instrumentos aplicados permitieron constatar las 

transformaciones ocurridas en cada uno de los alumnos, según los indicadores seguidos. Conforme a lo 

anterior se consideraron seis de los indicadores del tercer eje procesual denominado: Valoración de la 

autogestión emocional para el desarrollo pertinente de acciones, proyectos y la consecución de metas 
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personales planteadas, por incluir de manera más abarcadora la formación de la competencia de 

automotivación. Por lo que se enuncia el indicador aludido y la correspondencia con el cuestionamiento 

realizado. El cuestionario evalúa tres estadios de la formación de la automotivación. 

Respecto a la proposición del cuestionario reflejado en el Anexo 13: “¿Aceptas con madurez las 

observaciones y críticas de los tutores, asesores y demás personas?”, vinculada al indicador 18 del tercer 

eje procesual dela competencia automotivación, según la escala valorativa del Anexo 11, se pudo 

constatar que lo relacionado con observaciones y críticas sobre su desempeño profesional, se convierte 

en necesidad para la mayoría de los alumnos, en aras de mejorar sus competencias profesionales. 

Desde la aplicación de los instrumentos pueden constatarse respuestas como estas: 

 Tú notas la calidad y más que nada, el reflejo del gusto por la carrera, se notan dificultades con la 

dedicación de algunas de nosotras. 

 Los resultados me motivan a seguir comprometiéndome con la formación y resaltar como persona. 

 Un cierto grado de narcisismo me hizo pensar que mi trabajo era correcto…pero después me di 

cuenta que debía mejorar. 

Un ejemplo de respuesta de alumno que se ubica en un nivel bajo es: 

- Me di cuenta de que debo mejorar; el problema es que nos hacemos conscientes un rato y 

después se nos olvida. 

Como resultados del análisis de los resultados se evidencia que inicialmente el 91.04 % se encontraban 

en un nivel alto. Luego de la implementación parcial disminuyó a un 73.53%; observándose que existe 

una resistencia a aceptar las observaciones y críticas de los demás. Es decir, retrocedieron según los 

criterios seguidos. (Anexo 14, Gráfica 2). 

Con referencia a la proposición: ¿Realizas una efectiva reflexión en base a una revisión y comparación 

crítica de tu desempeño en tus prácticas profesionales?, vinculada al indicador 15 del tercer eje procesual 
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de la competencia automotivación, según la escala valorativa del Anexo 11, se pudo constatar 

que los alumnos asumen el análisis y reflexión de la experiencia docente alcanzada, como vía de mejora 

de sus desempeños magisteriales. 

Desde la aplicación de estos instrumentos pudieron constatarse respuestas como estas: 

- Porque con base a la reflexión, se pudo notar más a fondo las fallas, motivarnos a mejorar 

en donde estamos fallando. 

- Realizar una autoevaluación de mi propia práctica es preciso, analizando las cosas 

positivas y evitar lo negativo dentro de mi práctica, para no tropezar. 

- La experiencia me hizo reflexionar, se tiene que realizar un esfuerzo mayor cada día y 

superar obstáculos 

Ejemplo de respuestas de alumnos que se ubican en un nivel bajo: 

- Lo pasado pasó, si cometes un error, pasas la página y punto. 

Como resultados de la aplicación del instrumento, en este indicador (Anexo 14, Gráfica 3), se produjeron 

transformaciones en los estudiantes, ya que inicialmente solo el 2,99% realizaba una efectiva reflexión en 

base a una revisión y comparación crítica de su desempeño en sus prácticas profesionales a un nivel alto, 

mientras que una vez aplicado el pre experimento, se transformó al 77.94% en este nivel. En el nivel bajo 

se transita de un 22,39 (antes) a cero (después). 

Respecto al ítem: ¿Implementas sistemáticamente la valoración interna del impacto de tu actuar?, 

vinculado al indicador 14 del eje procesual tercero de la competencia automotivación, se refleja que al 

aplicarse de forma parcial el programa, se eleva el valor que los alumnos conceden a la práctica docente, 

expresado ello en que se requiere voluntad de ser autorreflexivo, esfuerzo, trabajo duro, implicación en 

el contexto, por lo que representa esencialmente un compromiso con el desarrollo humano. Las 
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respuestas permiten comprender que los alumnos comienzan a connotar el autoconocimiento y la 

autopercepción sobre su gestión emocional, como vías de crecimiento profesional y personal. 

Como muestra de las respuestas que ofrecen los alumnos que se ubican en un nivel alto posteriormente 

al experimento, se seleccionan las siguientes: 

- Esforzarse en la práctica docente es aprender a conocer y tomar la responsabilidad de involucrarme 

en el contexto en el que se encuentra el niño. 

- Me sentía comprometida conmigo misma y con usted y aprendí mucho. 

- Requiero investigar y leer más, ¡¡¡ autocriticar mi trabajo!!! 

Entre las respuestas que pertenecen a alumnos ubicados en un nivel bajo se encuentran: 

- En ocasiones me decepcionaba por lo no logrado, por eso no me gusta evaluarme. No sé si podré 

lograr algo nuevo. 

Como resultados de este instrumento, se puede concluir que se produjeron transformaciones en los 

alumnos (Anexo 14, Gráfica 4). Inicialmente el 10,45% se ubicaba en el nivel alto, posteriormente a la 

implementación del programa se ubica en este nivel el 67, 65% de los muestreados. En el nivel bajo se 

transita de un 38,81% inicial a cero (ningún estudiante), al concluirse la experimentación. 

Respecto a la proposición: ¿Te es posible prever problemas vinculados a los contextos de actuación 

profesional y determinar su carácter multicausal?, vinculada al indicador 16 según la escala del Anexo 11, 

Se aprecia un ascenso del nivel de satisfacción de los alumnos respecto a las acciones que realizan, una 

vez detectados o anticipados potenciales problemas en su práctica docente e investigando cómo 

atenderlos frente a grupo. Sobre las respuestas dadas por los alumnos que se ubicaron en un nivel alto, 

se muestran ejemplos: 

- El amor que transmiten los alumnos sobre mi persona, el escuchar "ya lo podemos hacer 

solos", cambia mucho las cosas y es muy valioso. Ello favorece mi autoestima. 
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- Es gratificante la integración de los alumnos de manera colaborativa, saber actuar cuando 

los alumnos rechazan a una alumna por su aspecto físico, prevenir posibles conflictos. 

- La experiencia sirvió para lograr que sean más críticos los estudiantes y un mayor respeto en 

los comentarios. 

- Se dieron cuenta que sí pueden convivir como grupo sin agresión, dando pie a la aceptación, 

ser niños felices después de ser rechazados. 

Entre las respuestas que pertenecen a alumnos ubicados en un nivel bajo se encuentran: 

- Me disgustan los comentarios negativos, la doble moral y otras circunstancias por parte de la 

docente titular. 

- No perduraba mucho tiempo la aceptación. 

Como resultados, se puede concluir que se produjeron cambios en los estudiantes respecto al ítem 

analizado (Anexo 14, Gráfica 5). Inicialmente, solo el 10,45% se ubicó en el nivel alto y al concluir 

la puesta en práctica del preexperimento, esta proporción ascendió al a 60,29. En cuanto a los colocados 

en el nivel bajo, la proporción descendió desde un 23.88% de los alumnos al 1,47%. 

Con referencia a la propuesta: ¿Implementas acciones realineadas con base en tus propios análisis, para 

saber: sobre qué, cómo, por qué, para qué intervenir y así perfeccionar tu labor docente en las siguientes 

prácticas?, vinculada al indicador de desempeño 17, según la escala valorativa, se consideran 

fundamentadas las respuestas en determinados valores, creencias y prácticas educativas que muestran 

su compromiso e implicación con su formación para que maduren profesionalmente y hacer que los niños 

aprendan. Para ilustrar resultados de los instrumentos aplicados, se muestran las siguientes 

observaciones de alumnos en nivel alto: 

- Visualizas el futuro de los niños y lo que te espera después de ahora, siempre en lo que decidiste 

ser, y con el amor por lo que haces. 
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- Me di cuenta que para ser una excelente maestra se requiere un trabajo conmigo misma en todos 

los sentidos: emocional, social, profesional. 

- Me pude dar cuenta qué tanto estoy comprometida con mi profesión y que, si realmente me 

gusta, tengo que dar todo de mí para que salga bien. 

Los alumnos que se mantiene en niveles bajos responden de la siguiente manera: 

- Estuve pésima debido a mi actitud, por las observaciones. 

Como resultados del análisis de las respuestas, se puede concluir, que se produjeron transformaciones 

en los alumnos. (Anexo 14, Gráfica 6). Inicialmente 23.88% de alumnos se encontraban en el nivel alto y 

al concluir, el 83,82. Luego de la implementación del programa de intervención, la proporción de alumnos 

en el nivel bajo decrece del 13,43% a cero. 

Con respecto a la proposición: ¿En qué medida utilizaste herramientas para solucionar los problemas 

y que afloraran las emociones asociadas a esos problemas de las prácticas docentes?, vinculada al 

indicador 19 de la escala valorativa del Anexo 11, se comprueba que ocurrió un tránsito favorable entre 

el estado inicial y el posterior a la aplicación parcial del programa. Los procedimientos que se utilizaron 

estuvieron centrados en la reflexión, la investigación, la valoración de manera individual y colectiva y la 

gestión emocional en mantener un elevado nivel de energía, de implicación, con sensación de optimismo, 

establecimiento de metas. La persistencia y el entusiasmo, fueron elementos claves en el progreso de la 

automotivación. 

A continuación, se describen algunas de las respuestas de alumnos ubicados en nivel alto según los 

instrumentos aplicados: 

- Compromiso, ya que en ocasiones decía que no podía y al cerrar mis ojos siempre tenía en mente 

a los niños que no entendían y recordaba que mi meta era que ellos entendieran y crearan. 
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- Analicé los estados de ánimo que influían en mi práctica e investigué en qué medida afectaban en 

mi razonamiento. Al poner más atención a mi problema que a mi aprendizaje, noté el impacto que 

este recibía en mis clases y cómo un alumno es quien más lo detecta. 

- ¡ ¡ ¡ Entendí lo importante de motivarme!!! a mejorar el desempeño y hacer el cambio con 

autodisciplina! 

Entre las respuestas de alumnos ubicados en niveles bajos se muestran: 

- En cuanto a sentimientos siento enojo conmigo misma, impotencia y miedo para trabajar con 

los niños. La actitud de la maestra titular considero que no ayudaba para el trabajo con el grupo. 

Como resultado del análisis de este ítem (Anexo 14, Gráfica 7), se aprecia que inicialmente el 23.88% de 

los estudiantes se ubicaron en nivel alto y al final esta proporción alcanzó un 69.12%. En el nivel bajo hay 

un discreto decrecimiento de los estudiantes aquí ubicados, antes y después del preexperimento. 

De los estudiantes sometidos al pre experimento, en dos de ellos no hubo transformación, mantuvieron 

niveles similares e incluso inferiores de automotivación relacionada con el magisterio antes y después 

del experimento. Se asume que faltó mayor énfasis en el trabajo individual con ellos y sus familias, en 

función de hacer necesario e importante el tema, así como potenciar vivencias afectivas positivas en los 

alumnos. 

Se aplicó la escala valorativa del Anexo 11 para la evaluación de la competencia automotivación (vista 

en su totalidad) y para sus tres ejes procesuales, antes y después de la experimentación. La valoración 

de cada uno de los 68 alumnos se hizo por la maestra titular del grupo.  

Una vez terminado de aplicar el reactivo en su totalidad, se utilizó la prueba estadística no paramétrica 

para dos muestras relacionadas de Wilcoxon (Cf. Siegel, 1987), mediante cálculo manual, para medir la 

significatividad de los cambios, a partir de los resultados obtenidos de la aplicación de la escala antes y 
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después del experimento. Los datos cuantitativos se muestran en el Anexo 15 (tablas 3, 4, 5 y 6). Se 

toman como hipótesis estadísticas: 

- H0 (hipótesis de nulidad): No existen diferencias significativas entre los puntajes relativos a la 

automotivación/o uno de sus ejes procesuales, antes y después de aplicarse el programa de intervención. 

- H1 (hipótesis alternativa): Existen diferencias significativas en los puntajes relativos a la automotivación 

de los estudiantes/o uno de sus ejes procesuales, antes y después de la aplicación del programa. 

Para cada caso (ejes procesales y competencia total), se calcula el valor de z definido por la fórmula 

5.5 (Siegel, 1987:104). Se determina su probabilidad asociada conforme a Ho con la tabla A. (281). 

Como la p obtenida resulta menor que α/2=0,1 (α=0,05 y se trata de una prueba de 2 colas), en todos 

los casos, se rechaza la hipótesis de nulidad y se acepta la alternativa. Esto permite verificar la 

efectividad del preexperimento para favorecer la formación de la automotivación, en términos estadísticos.  

Conclusiones del Capítulo III 

 Se diseña un programa de intervención pedagógica para la concreción del modelo, que incluye 

4 etapas y tres módulos, con las temáticas: Ponderación de la significación personal de la profesión 

docente, Fomento de la reflexión y la autogestión emocional relativas a la actividad profesional 

docente e Innovación valorativa en la actuación profesional, desde el rol del maestro en formación. 

 La factibilidad del modelo y programa propuestos para la formación de la competencia de 

automotivación en estudiantes de la Licenciatura en Educación Primaria, se corrobora a partir de 

talleres de socialización, cuyos resultados avalan su valor teórico–metodológico. 

 Los resultados de la aplicación del programa evidenciaron su efectividad preliminar, relacionados 

estos con los desempeños alusivos a la profesión docente en estudiantes de la Licenciatura en 

Educación Primaria, toda vez que la mayoría alcanzó un nivel más alto de automotivación, con 

relación a su estado inicial.  
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CONCLUSIONES 

1. La temática relativa a la formación inicial del Licenciado en Educación Primaria tiene especial 

importancia. Ha sido ampliamente estudiada, aun cuando restan aristas importantes por explorar, 

especialmente lo relacionado con la educación socioemocional del docente en formación, desde la 

perspectiva de las competencias socioemocionales. 

2. El análisis histórico referido a la formación inicial del maestro primario en el contexto mexicano, 

devela las insuficiencias que restan hasta nuestros días, concernientes a la presencia en los 

planes y programas de estudio de contenidos relativos a la educación emocional, las vías que se 

connotan para favorecer la formación inicial del docente en Educación Primaria y la jerarquía 

concedida a la formación en competencias emocionales y particularmente las de autonomía 

emocional. 

3. La formación inicial se considera como una vía conducente a favorecer la autoeducación del 

estudiante de licenciatura durante toda la vida; en correspondencia con las necesidades sociales y 

apuntando a las dimensiones instructiva, educativa y desarrolladora. La formación de competencias 

emocionales incluye la de la automotivación, como componente de la autonomía emocional, que 

supone implicarse emocionalmente en actividades diversas de la vida personal, social, profesional 

y de tiempo libre, entre otros ámbitos. 

4. El diagnóstico de la automotivación apunta a diversas insuficiencias que manifiesta el maestro 

en formación, las que denotan un escaso conocimiento sobre la temática, prevalencia de 

motivaciones extrínsecas y el desconocimiento de vías para favorecer desempeños profesionales 

alusivos a la automotivación. 

5. Se ofrece la descripción de la estructura conceptual de la competencia automotivación, un 

constructo teórico (el modelo) explicativo de la formación de dicha competencia en estudiantes de 
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la Licenciatura en Educación Primaria y un constructo práctico (el programa), para la concreción 

del modelo en la praxis educativa. Las nuevas relaciones teóricas devenidas del modelo 

cualifican la autodeterminación sostenida para afrontar la realización de la actividad magisterial en 

la Educación Primaria, en función del bienestar y el desarrollo humano, en calidad de sinergia del 

sistema modelado. 

6. Para la valoración del modelo y el programa se efectuaron talleres de socialización y un 

preexperimento pedagógico, los cuales dieron cuenta del valor científico-metodológico de los 

resultados y de la efectividad preliminar del programa de intervención, en aras de favorecer la 

formación de la competencia automotivación en estudiantes de la carrera de Educación Primaria. 
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RECOMENDACIONES 

 Generalizar, con la anuencia de las instancias administrativas correspondientes, la propuesta de 

intervención pedagógica a la Escuela Normal de referencia u otras, con miras a favorecer la 

automotivación de los docentes de Educación Primaria en formación. 

 Brindar continuidad al presente estudio en las siguientes direcciones principales: 

a) La inserción de estudiantes practicantes, imbuidos en prácticas profesionales magisteriales, como 

uno de los principales focos de atención en la intervención pedagógica. 

b) El aprovechamiento de dispositivos grupales de reflexión, para promover en estudiantes y 

practicantes, futuros docentes de Educación Primaria, la mejora del conocimiento acerca de sí 

mismos y la pertinencia de sus desempeños profesionales, la superación de los estados 

emocionales negativos frecuentemente asociados al ejercicio de la profesión docente y un aumento 

de la autonomía y poder sobre las propias prácticas pedagógicas. 
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Anexo 1 

 

Promedio de aciertos en el examen CENEVAL 2009-2013 

 

 

Gráfica 1. Promedios de aciertos en el examen intermedio CENEVAL E.N.R 2009-2013 

 

Tabla 1. Promedios de aciertos por escuela en el examen intermedio CENEVAL E.N.R 2009-2013 

Promedios de aciertos por escuela en el examen intermedio CENEVAL E.N.R 2009-
2013 

Año 

Enfoques 

Propósitos 
y 

contenidos 

Competencias 

didácticas 

Habilidades 
intelectuales 

Identidad 
profesional 

Percepción 
y respuesta 
al entorno 
de la Esc. 

Prim. 

2009 52.62 46.86 44.39 58.26 58.14 

2010 52.21 41.11 51.75 
 

57.2 

2011 46.45 45.87 48.24 59.21 48.7 

2012 45.68 43.93 53.4 55.56 51.75 

2013 48.16 51.68 49.97 56.37 50.16 

Promedio 49.02 45.89 49.55 57.35 53.19 

  



  

 

Anexo 2 

 

Encuesta a estudiantes de la Escuela Normal Rural “Benito Juárez” de Panotla, Tlaxcala 

 

Estimada estudiante: Este instrumento es de carácter confidencial y es con la finalidad de aportar información 

importante en cuanto a características de los intereses por la profesión docente y ambiente institucional; por lo que 

se le solicita de la manera más atenta su apoyo al contestar una serie de preguntas el modo más sincero posible. 

 

Grado:_____________Grupo:________Fecha:______________No. de lista:__________ 

 

Nombre: Correo electrónico 

Fecha de 

nacimiento:  

 

 

 Dirección: _______________________________________________________________  

Lugar de nacimiento: 

Teléfono Personal  

 

Nombre de tu papá: ___________________________________ 

Ocupación_____________________ 

Nivel máximo de estudios: 

Teléf. .de casa: Nombre de tu mamá: ____________________________ 

Ocupación_____________________ 

Nivel máximo de estudios: 

¿Ingresaste inmediatamente a la normal una vez egresada del bachillerato?  

Sí____No________Años perdidos________ 

 

¿Por qué ingresó a la Licenciatura en Educación Primaria? Seleccione la opción con la que más se identifica:  

 

 Opciones 

1 Por condiciones económicas y es un internado 

2 Porque les gustan los niños 

3 Porque la familia lo determinó 

4 Por la formación política ideológica del comité 

5 Porque desde niña quise ser docente 

6 Otra 

 

  



  

 

 

¿Por qué cree que las estudiantes de primer semestre abandonan la Licenciatura en Educación Primaria? 

  

 Opciones 

1 Por condiciones económicas  

2 Por ser un internado 

3 Por el ambiente al interior de la Escuela Normal 

4 Por la formación política  

5 Porque existe violencia 

6 Otra 

 

Instrucción. - Seleccione la respuesta según considere que coincida con su criterio: Siempre(S), Casi 

siempre (CS), A veces(A), Casi nunca (CN), Nunca (N). 

 

Preguntas 

 

S CS A CN N 

¿Considera que la mayoría de las estudiantes que ingresan a la Escuela 

Normal Rural tienen un franco interés por ser docentes de Educación 

Primaria? 

     

¿Usted cumple con sus obligaciones con compromiso, responsabilidad, 

entusiasmo tanto en clase como en sus prácticas docentes? 

     

¿Usted considera que en la Escuela Normal Rural existe un liderazgo vital 

que brinda apoyo a los procesos formativos? 

     

¿Considera que en la Escuela Normal Rural existe recepción y apoyo por 

parte de los docentes? 

 

     

¿Valora usted que en la Escuela Normal Rural existe un reconocimiento 

positivo al trabajo que se desarrolla por parte de los docentes que son 

comprometidos?  

 

     

¿En la Escuela Normal Rural existe una atmosfera abierta y positiva tanto 

de directivos como de docentes? 

     

¿En la Escuela Normal Rural existe un aprendizaje colaborativo, 

desarrollo inspirador y alentador por parte de los docentes y directivos? 

     

¿Considera que en la Escuela Normal Rural existe confianza y respeto 

por parte de todos los docentes y directivos? 

     

¿En la Escuela Normal Rural existe confianza y respeto por parte de las 

estudiantes hacia los docentes responsables? 

     

¿Cree usted que en la Escuela Normal Rural existe una gestión exigente 

tanto en el aula como en los procesos administrativos? 

 

     

 
Gracias por su colaboración. 



  

 

Anexo 3 

Encuesta al personal docente de la Escuela Normal Rural “Lic. Benito Juárez” de Panotla, Tlaxcala 
 

Estimado docente, este instrumento es de carácter confidencial y es con la finalidad aportar información importante 
en cuanto a características de los intereses por la profesión docente y ambiente institucional; por lo que se le solicita 
de la manera más atenta su apoyo al contestar una serie de preguntas el modo más sincero posible. 
Instrucción. - Seleccione la respuesta según considere que coincida con su criterio: Siempre(S), Casi siempre (CS), 
A veces(A), Casi nunca (CN), Nunca (N). 

 

 
Gracias por su colaboración. 

  

Preguntas S CS A CN N 

¿Considera que la mayoría de las estudiantes que ingresan a la Escuela 

Normal Rural tienen un franco interés por ser docentes de Educación? 

Primaria? 

     

¿Las estudiantes normalistas cumplen con sus obligaciones con 

compromiso, responsabilidad, entusiasmo tanto en clase como en sus 

prácticas docentes? 

     

¿Las estudiantes normalistas en los primeros años se sienten víctimas de 

las condiciones que se viven en su proceso formativo y optan por desertar 

de la Licenciatura? 

     

¿En la Escuela Normal Rural existe un liderazgo vital que brinda apoyo a 

los procesos formativos? 

     

¿En la Escuela Normal Rural existe recepción y apoyo por parte de los 

compañeros docentes? 

 

     

¿En la Escuela Normal Rural existe un reconocimiento positivo al trabajo 

que se desarrolla?  

 

     

¿En la Escuela Normal Rural existe una atmosfera abierta y positiva?      

¿En la Escuela Normal Rural existe un aprendizaje colaborativo, desarrollo 

inspirador y alentador por parte de los docentes y directivos? 

 

     

¿En la Escuela Normal Rural existe confianza y respeto por parte de todos 

los docentes y directivos? 

 

     

¿En la Escuela Normal Rural se aprecia confianza y respeto por parte de 

las estudiantes? 

 

     

¿En la Escuela Normal Rural existe una gestión exigente tanto en el aula 

como en los procesos administrativos? 

 

     



  

 

 

Anexo 4 

Fotos alusivas a movimientos estudiantiles universitarios. 

 

 

 

 

 

 Foto 1  
La jornada 9/06/2017 Manifestación estudiantil 

Federación de Estudiantes Campesinos Socialistas 
Mexicanos 
 (FECSM) 

 

Foto 2 
Ejemplo de una manta para manifestarse la 

organización estudiantil: Federación de 
Estudiantes Campesinos Socialistas Mexicanos 

 (FECSM) 
 

 



  

 

 

Foto 3 

 

 

Foto 4 



  

 

Anexo 5 

Encuesta a estudiantes 

Escuela Normal Rural “Benito Juárez” de Panotla, Tlaxcala 

 
Estimada estudiante: Este instrumento es de carácter confidencial y es con la finalidad de aportar información 
importante en cuanto al contexto social, habilidades e intereses personales; por lo que se le solicita de la manera 
más atenta, su apoyo al contestar una serie de preguntas del modo más sincero posible. 
 
Propósito. -Determinar cuáles fueron las aspiraciones profesionales antes de ingresar a la licenciatura la fuente de 
información para el ingreso y el conocimiento de las exigencias para ejercer la profesión docente. 
 
 

  

Conocimiento de la profesión docente 

“¿Tú qué crees que se necesita para llegar a ejercer o desempeñar la profesión docente?” 

Instrucciones: Selecciona y asigna del 10 al 1 lo que se necesita para ejercer la profesión docente 

según tu criterio 

1 Estudios generales y específicos   

2 Vocación de servicio/gusto/pasión   

3 Dinero y recursos   

4 Conocimientos sobre la profesión docente   

5 Motivación para enseñar   

6 Voluntad   

7 Convicción   

8 Liderazgo   

9 Deseo de aprender   

10 Capacidad académica    

11 Alto nivel de general de lengua y aritmética y resolución de problemas   

12 Conciencia social, principios éticos y morales   

13 La actualización continua en los contenidos que se enseñan   

14 
La incorporación en la propia práctica de innovaciones teórico-prácticas en el campo 
educativo   

15 El manejo eficiente de las herramientas electrónicas y de la informática   

16 

Las habilidades de comunicación docente (lectura escritura, expresión oral), así como a 
su acervo cultural personal y a sus intereses estéticos   

17 
Implica un autoconocimiento para el mejoramiento de actitudes hacia sí mismo y hacia 
otros, carácter, valores, salud física y emocional   

 

  



  

 

  

Aspiraciones referidas a la elección y estudio de la profesión docente 

Mi primera aspiración a ser un profesional en el área de estudio: 

Selecciona 

con "x" 

Lo que 

quería ser 

  

"¿Qué querías ser antes de ingresar a la licenciatura en Educación Primaria?”, 

(Ejemplo: Médico…corresponde a ciencias de la salud) 

1 Ciencias sociales y administrativas     

2 Ingeniería y tecnología     

3 Ciencias de la salud     

4 Educación y humanidades     

5 Ciencias agropecuarias     

6 Ciencias naturales y exactas     

  

El papel regulador que tienen esas aspiraciones o intereses en el desempeño docente 

¿Por qué elegiste ser Licenciada en Educación Primaria? 

  

Elige en orden de importancia tres (3) razones primordiales por la que elegiste ser docente. (1 es la 

más importante) 

1 Va de acuerdo con mi género    
2 Era la única opción para acceder a una educación superior    
3 Porque no se tienen recursos económicos para otra carrera    
4 Me gustan los niños    
5 Ofrece fuentes de trabajo    
6 Algún miembro de la familia es docente o todos son docentes    
7 Mi familia quiso que estudiara para docente    
8 Me brinda una posición importante    
9 Por las causas sociales de las estudiantes    

10 Por el vínculo que se tiene con otras Normales Rurales en todo el país    

11 
Por los viajes y el crecimiento político que se realiza con otras Normales 
Rurales    

12 Una vez egresada se tienen buenos ingresos y seguros.    
13 Es muy útil para la sociedad y se tiene vocación de servicio    
14 La profesión docente me parece interesante    
15 Tengo capacidades y habilidades para ser docente    

  

El papel regulador que tienen esas aspiraciones o intereses en el desempeño docente 

¿Qué hará para lograr las competencias profesionales docentes? 

Elige una (1) razón primordial que harás para lograr tus competencias profesionales 

1 Trabajar con empeño y responsabilidad, cumplir con actividades 

2 Conocer, comprender, analizar las competencias 

3 Investigar, involucrar, interés, estudiar y seguir un modelo de maestros 

4 Nada 

Gracias por su colaboración. 

  



  

 

ANEXO 6 

Cuestionario 

Escuela NormaL Rural “Lic. Benito Juárez” de Panotla, Tlaxcala 
 

Estimado docente, este instrumento es de carácter confidencial y es con la finalidad de aportar información 
importante en cuanto la formación docente, por lo que le solicito de la manera más atenta su apoyo al contestar una 
serie de preguntas del modo más sincero posible. 

Propósito. - Detectar posibles problemas en la formación profesional de la estudiante normalista. 

Instrucción. -Seleccione la respuesta según considere que coincida con su criterio:  

Muy de acuerdo (MD), De acuerdo (D), Parcialmente de acuerdo (PD), No de acuerdo (ND) 

Gracias por su colaboración. 

Preguntas MD D PD ND 

¿Considera que la mayoría de las estudiantes que ingresan a la Escuela Normal Rural 
deseaban ser docentes de Educación Primaria? 

    

¿Considera que la actividad formativa del Programa de la Licenciatura en Educación 
Primaria vigente genera procesos vivenciales que contribuyen en gran medida a ser 
docente? 
 

    

¿Las estudiantes normalistas tienen la capacidad para lograr metas significativas y 
enfrentar cualquier problema con esfuerzo y persistencia? 

    

¿Considera que las estudiantes son capaces de salir adelante con trabajo duro y 
persistente durante toda la Licenciatura? 

    

¿Las estudiantes normalistas cumplen con sus responsabilidades a tiempo tanto en el 
trabajo académico como en prácticas docentes sin ninguna amenaza a través de sus 
calificaciones? 

    

¿Las estudiantes normalistas se exigen más allá de lo normal?     

¿Las estudiantes normalistas se sienten víctimas al exigirles compromiso y creen que 
se comenten injusticias con ellas en los procesos formativos? 

    

 

Seleccione en orden de importancia tres (3) razones por las que usted cree que las estudiantes 
eligieron el ingresar a la Licenciatura. (1 es la más importante) No. 

1 Va de acuerdo con su género  
2 Era la única opción para acceder a una educación superior   

3 Por qué no se tienen recursos económicos para otra carrera   

4 Gusto por niños   

5 Ofrece fuentes de trabajo   

6 Algún miembro de la familia es docente o todos son docentes   

7 La familia quiso que estudiara para docente   

8 Le brinda una posición importante   

9 Por los viajes y el crecimiento político que se realiza con otras Normales Rurales   

10 Una vez egresada se tienen buenos ingresos y seguros.   

11 Es muy útil para la sociedad y se tiene vocación de servicio   

12 La profesión docente les parece interesante   

13 Tienen capacidades y habilidades para ser docente   

Gracias por su colaboración. 



  

 

ANEXO 7 

Cuestionario 

Escuela Normal Rural “Lic. Benito Juárez” de Panotla, Tlaxcala. 
 

Estimad@ docente, este instrumento es de carácter confidencial y es con la finalidad de aportar información 
importante en cuanto la formación docente, por lo que le solicito de la manera más atenta su apoyo al contestar la 
pregunta del modo más sincero posible. 
 

¿Qué actividades o vías emplea en sus estudiantes para elevar el interés por la profesión docente? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gracias por su colaboración. 



  

 

Anexo 8 

Algunas actividades sugeridas por módulos del programa de intervención 

I. Ponderación de la significación personal de la profesión docente:  
- Argumentación de los elementos característicos de la profesión docente, su proceso de desarrollo e 

influencia 
- Identificación de aspectos más relevantes de la profesión docente, habilidades, características, retos 
- Panel con egresadas ejemplares una aproximación sobre las características, necesidades, retos en 

contextos reales y potencialidades de la profesión 
- Conflictos intelectuales mediante cuestionamientos sobre sus propias cualidades que apuntalan para ser 

docente. 
- Diálogo pedagógico; sobre las cualidades de profesores ejemplares y proyección propia en corto plazo. 

 
II. Fomento de la reflexión acerca de la actividad profesional docente 

- Evaluar mediante entrevistas, el grado de influencia de docentes ejemplares sobre cómo manejan con 
éxito los retos y dificultades profesionales. 

- Propuesta de código de ética sobre elementos fundamentales de la profesión docente con fundamentos 
teóricos  

- Identificar de forma individual y colectiva posibles problemáticas socioeducativas y sus soluciones. 
- Observar la vida propia identificar incidentes importantes que propicien identificar cualidades y fortalezas 
- Cuestionar con qué recursos, capacidades y cualidades conforman las propias fortalezas principales. 
- Descubrir el propósito primordial que debe guiar al estudiante en la vida mediante cuestionamiento 

constante 
- Dilemas sobre problemas de cómo mantener el compromiso y pertenencia de la profesión docente, 

valorando los posibles resultados y cómo se entrelazan con la toma de decisiones. 
 

III. Innovación en la actuación profesional desde el rol del maestro en formación. 
- Reflexión sobre afectividad personalizada de las experiencias vividas en su práctica educativa. 
- Reflexión acción sobre los elementos que caracterizan algunos de los docentes observados en contextos 

reales, con los desempeñados en las propias prácticas docentes. 
- Identificación mediante portafolio de evidencias de la autogestión emocional sobre la profesión docente 
- Descubrir que implica el compromiso reflexionar en mejorar su propia vida y su contribución a la vida en 

sociedad. 
- Discusión con docentes y directivos en colegiado sobre las condiciones de deserción de los estudiantes 

en el primer año de la Licenciatura y valorar las propuestas y alternativas para atender el fenómeno.  
- Diálogo con padres de familia para apoyar a sus hijos en no abandonar la licenciatura. 
- Participación de los directivos en fomentar ambientes de cultura profesional y socialización del 

reconocimiento al trabajo profesional a través de reuniones en colegiado. 

  



  

 

Anexo 9 

 

Escala valorativa para la obtención de los criterios de los especialistas sobre el modelo pedagógico y el 
programa de intervención pedagógica 

 

Orientación: Estimado especialista, se solicita su colaboración para valorar el modelo pedagógico y el programa de 
intervención pedagógica para la formación de la competencia automotivación en estudiantes de la Licenciatura en 
Educación Primaria.  

De antemano se agradece su valiosa contribución.  

Exprese su criterio, marcando con una X, según considere, los aspectos que a continuación relacionamos con el 
modelo y el programa pedagógicos, que se adjuntan de manera sintética a este instrumento. Para valorar cada uno 
de los aspectos enunciados, usted debe marcar (X) en una de las categorías que a continuación se especifican: 

C1: Muy adecuado, C2: Adecuado, C3: Medianamente adecuado, C4: Poco adecuado, C5: Inadecuado. 

Nombre:____________________________________________________________________Fecha:__________ 
No. Instrumento:______ 

 

No ASPECTO A VALORAR C1 C2 C3 C4 C5 

Sobre el modelo pedagógico de formación de la competencia automotivación en estudiantes de la 
licenciatura en Educación Primaria 

1 
Pertinencia de los fundamentos 
teóricos y prácticos que sustentan los 
aportes científicos propuestos. 

          

2 
Pertinencia de la descripción de la 
estructura conceptual de la 
competencia. 

          

3 
Coherencia de la lógica científica 
expresada en el constructo teórico. 

          

4 
Novedad científica del constructo 
teórico propuesto. 

          

Sobre el programa de intervención pedagógica para la formación de la competencia automotivación en 
estudiantes de la Licenciatura en Educación Primaria 

5 
Nexo entre el constructo teórico y el 
práctico. 

          

6 
Congruencia de la estructura del 
programa propuesto. 

          

7 

Manejo de los objetivos en las 
actividades para el logro de la 
competencia socioemocional de 
automotivación. 

          

8 

Descripción de los módulos, sesiones 
y actividades previstas en el 
programa para favorecer la formación 
de la competencia automotivación.  

          



  

 

9 
Posibilidades objetivas para la 
implementación de la propuesta en la 
práctica. 

          

10 
 Recomendaciones para el 
perfeccionamiento de las propuestas 
científicas. 

          

 

Escriba sus sugerencias para perfeccionar la propuesta.  

 

 

 

Gracias por su colaboración. 

  



  

 

 

Anexo 10 

 
Valoración del modelo pedagógico y el programa de intervención pedagógica según criterio de 

especialistas 

Tabla 2. Frecuencias por categoría y %s 

No Aspecto a valorar C1 C2 C3 C4 C5 TOTAL 

1 
Pertinencia de los fundamentos teóricos y 
prácticos que sustentan los aportes científicos 
propuestos. 

14 
(70%) 

6 
(30%) 

0 0 0 20 

2 
Pertinencia de la descripción de la estructura 
conceptual de la competencia. 

11 
(55%) 

9 
(45%) 

0 0 0 20 

3 
Coherencia de la lógica científica expresada 
en el constructo teórico. 

13 
(65%) 

7 
(35%) 

0 0 0 20 

4 
Novedad científica del constructo teórico 
propuesto. 

16 
(80%) 

4 
(20%) 

0 0 0 20 

5 Nexo entre el constructo teórico y el práctico. 
10 

(50%) 
9 

(45%) 
1  

5%) 
0 0 20 

6 
Congruencia de la estructura del programa 
propuesto. 

16 
(80%) 

4 
(20%) 

0 0 0 20 

7 
Manejo de los objetivos en las actividades 
para el logro de la competencia 
socioemocional de automotivación. 

14 
(70%) 

6 
(30%) 

0 0 0 20 

8 

Descripción de los módulos, sesiones y 
actividades previstas en el programa para 
favorecer la formación de la competencia 
automotivación.  

16 
(80%) 

4 
(20%) 

0 0 0 20 

9 
Posibilidades objetivas para la 
implementación de la propuesta en la práctica. 

4 (20%) 
6 

(30%) 
10 

(50%) 
0 0 20 

10 
Recomendaciones para el perfeccionamiento 
de las propuestas científicas. 

16 
(80%) 

4 
(20%) 

0 0 0 20 

 



  

 

 Anexo 11 

Escala de valoración del nivel de desarrollo de la competencia automotivación (para estudiantes de la 

Licenciatura en Educación Primaria- LEP) 

Indicaciones: Exprese su opinión respecto a las acciones que a continuación se exponen sobre el nivel alcanzado 
por sus estudiantes en los criterios expuestos. Utilice una escala para cada estudiante. Realice una valoración en 
una escala de 1 a 5 sobre la base de que el 1 siempre indica el grado más bajo y el 3 corresponde al grado más 
alto. 

Eje procesual Ítems según indicadores de 
desempeño 

Nivel 
muy 

alto (5) 

Nivel 
alto (4) 

Nivel 
medio 

(3) 

Nivel 
bajo 
(2) 

Nivel 
muy 

bajo (1) 

 

 

 

 

 

Concientización 
de recursos de 

autogestión 
emocional 

 

1.- Reconoce los recursos 
emocionales y personales de los 
que dispone para el cumplimiento de 
metas vitales.  

     

2.- Reconoce cuándo un objetivo es 
alcanzable o no, en función de las 
herramientas personales de que 
dispone. 

     

3.- Traza objetivos que siempre 
plantean desafíos respecto a su 
firmeza y constancia. 

     

4.- Analiza las situaciones y 
problemas que exigen de su 
intervención con profundidad.  

     

5.- Posee una visión de largo plazo, 
que le permite anticiparse a los 
cambios externos e internos y prever 
alternativas de acción. 

     

6.- Comprende la estrategia a seguir 
ante contingencias que exigen de su 
empleo a fondo, para la consecución 
de metas.  

     

Utilización de 
recursos de 
autogestión 

emocional, para 
la proyección de 

metas y 
desarrollo de 

acciones propias  

7.- Emprende tareas, proyectos y 
asignaciones de una manera 
perseverante, comprometida y 
optimista. 

     

8.- Sabe mantenerse enfocado en 
los puntos críticos de su trabajo, el 
avance de las acciones y los 
resultados.  

     

9.- Mantiene una buena 
predisposición al trabajo y su nivel 
de rendimiento, más allá de la 
complejidad que imponen 

     



  

 

situaciones, dificultades o entornos 
desfavorables.  

10.- Está dispuesto a sujetarse a 
cambios y nuevas disposiciones 
establecidas, ante un contexto 
exigente y variable.  

     

11.- Da el ejemplo y es un referente 
para todos, en cuanto a tomar 
iniciativas por cuenta propia para la 
mejora y la eficiencia de los 
procesos a su cargo. 

     

12.- Anima a sus compañeros para 
seguir adelante en cualquier 
circunstancia, aun después de un 
duro fracaso. 

     

 13.-Transmite la propia implicación a 
través del contagio emocional de su 
entusiasmo y constancia al equipo 
de trabajo. 

     

 

 

 

 

Valoración de la 
autogestión 

emocional para 
el desarrollo 
pertinente de 

acciones, 
proyectos y la 

consecución de 
metas 

personales 
planteadas  

14.- Realiza ejercicios auto-
introspectivos para evaluar el 
impacto de sus acciones.  

     

15.-Mantiene una efectiva revisión y 
comparación de los resultados 
alcanzados, respecto a las metas 
propuestas, evaluando su gestión 
personal.  

     

16.- Actúa preventivamente, para 
crear oportunidades o evitar 
problemas potenciales, no evidentes 
para los demás.  

     

17.- Hace enmiendas y correcciones 
con base en sus propios análisis.  

     

18.- Acepta de buen talante las 
observaciones y críticas de los 
demás.  

     

19.- Implementa acciones y realinea 
planes con base en los aportes 
suyos y de otros.  

     

20.-Celebra los logros obtenidos en 
base a su gestión personal.  

     

 

  



  

 

ANEXO 12  

 

Niveles de logro de la competencia automotivación (AM) 

 

Para la distinción de los niveles de logro de la competencia automotivación del estudiante de Licenciatura en 

Educación Primaria, se parte del análisis de los indicadores de desempeño correspondientes a cada eje procesual 

delimitado. Se considerará en este caso la heteroevaluación de los estudiantes, aunque puede utilizarse la 

autoevaluación y la coevaluación. Se ubicará cada estudiante en una escala que evidencie los estadios por los que 

transita durante el proceso de formación de la competencia, en consonancia con el desempeño profesional que 

concierne a su esfera de actuación magisterial. A continuación, se realiza su descripción por eje procesual, teniendo 

en cuenta las categorías bajo, medio, alto: 

1. Eje procesual: Concientización de recursos de autogestión emocional 

Muy bajo: Apenas reconoce, de modo incipiente, los recursos emocionales y personales de los que dispone y está 

familiarizado con sus metas vitales. Comúnmente no es capaz de precisar si los propósitos que se plantea están 

a su alcance. Cuando se traza objetivos, estos son de poco alcance y con frecuencia no los cumple. Analiza las 

problemáticas que exigen de su intervención de modo superficial. Su posibilidad de predecir situaciones para tomar 

las medidas pertinentes, es muy limitada. Casi nunca selecciona estrategias válidas para la consecución de metas 

relacionadas con su profesión 

Bajo: Reconoce elementalmente los recursos emocionales y personales de los que dispone para el cumplimiento 

de metas vitales. Presenta dificultad para precisar si los propósitos que se plantea están a su alcance. Puede 

trazarse objetivos, aunque comúnmente no son desafiantes y si lo fuesen, son abandonados en el camino a su 

consecución. Analiza las situaciones y problemas que exigen de su intervención con escasa profundidad. Su 

posibilidad de predecir o anticipar situaciones para tomar las medidas pertinentes, es limitada. Con poca frecuencia 

selecciona estrategias pertinentes para la consecución de metas relacionadas con su profesión. 

Medio: Es capaz de reconocer algunos de sus recursos de gestión emocional disponibles y la posibilidad de 

alcance de sus objetivos o metas. Se traza objetivos medianamente desafiantes, que no siempre logra cumplir, al 

no ser suficientemente perseverante. Analiza las situaciones y problemas que exigen de su intervención, aunque 

con insuficiente profundidad. Puede predecir ciertos cambios a producirse y plantearse alguna estrategia para su 

afrontamiento, que no siempre es suficientemente efectiva. 

Alto: Con gran frecuencia puede reconocer los recursos emocionales y personales de los que dispone para el 

cumplimiento de metas vitales y las posibilidades objetivas que posee para alcanzar determinados objetivos. Se 



  

 

traza objetivos desafiantes, que generalmente logra cumplir, por ser perseverante y enfocado. Analiza las 

situaciones y problemas que exigen de su intervención, por lo general con profundidad. Puede predecir los cambios 

externos e internos a producirse y plantearse estrategias efectivas para su afrontamiento. 

Muy alto: Casi siempre puede reconocer los recursos emocionales y personales de los que dispone para el 

cumplimiento de metas vitales y visualiza las posibilidades objetivas que posee para alcanzar determinados 

objetivos. Se traza objetivos desafiantes, que generalmente logra cumplir, por ser muy perseverante y enfocado. 

Analiza las situaciones y problemas que exigen de su intervención, con gran profundidad. Habitualmente predice 

los cambios externos e internos a producirse y se plantea estrategias efectivas para su afrontamiento. 

2. Eje procesual: Utilización de recursos de autogestión emocional, para la proyección de metas y 

desarrollo de acciones propias 

Muy bajo: Presenta grandes dificultades al emprender tareas y proyectos, por manifestar escaso compromiso y 

persistencia en sus propósitos. Le resulta muy difícil mantenerse enfocado en sus metas, el progreso de las 

acciones y sus resultados. Su disposición al trabajo y rendimiento son mejorables, lo que le dificulta enfrentar 

situaciones difíciles y la presión emocional. Le resulta muy difícil adscribirse a orientaciones y disposiciones con 

cierto nivel de exigencia. Manifiesta una mínima iniciativa, muy pobre nivel de tolerancia a las frustraciones y una 

exigua implicación personal en su quehacer magisterial. 

Bajo: Presenta dificultades al emprender tareas y proyectos, al manifestar escaso compromiso y perseverancia. 

Le resulta difícil mantenerse enfocado en sus metas, el progreso de las acciones y su resultado. Su disposición al 

trabajo y rendimiento no son óptimos, lo que le dificulta enfrentar situaciones de altas exigencias y presión 

emocional. Le resulta difícil adscribirse a orientaciones y disposiciones de alta exigencia. Manifiesta limitada 

iniciativa, pobre nivel de tolerancia a las frustraciones y pobre implicación personal en su quehacer magisterial. 

Medio: Puede emprender tareas y proyectos, aunque generalmente el limitado compromiso y persistencia, 

dificultan su conclusión. Aunque se plantea metas, no le brinda suficiente seguimiento al progreso de las acciones 

y su resultado. Su disposición al trabajo y rendimiento son aceptables, pero no siempre suficientes para enfrentar 

situaciones de altas exigencias y presión emocional. Asume las disposiciones establecidas, aunque puede 

cuestionarlas y costarle su cumplimiento coherente. Manifiesta iniciativas incidentalmente, no siempre se 

sobrepone al fracaso, ni transmite entusiasmo al equipo de trabajo.  

Alto: Emprende tareas, proyectos y asignaciones de una manera perseverante, comprometida y optimista. Se 

mantiene enfocado en sus metas y se retroalimenta, de modo permanente, acerca del avance de las acciones y 

los resultados esperados. Su disposición al trabajo y rendimiento son satisfactorios y suficientes para enfrentar 

situaciones de altas exigencias y presión emocional. Asume las disposiciones establecidas, aun ante contextos 



  

 

exigentes y variables. Toma iniciativas frecuentes por cuenta propia para la mejora y la eficiencia de los procesos 

a su cargo. Anima a sus compañeros para seguir adelante en cualquier circunstancia, aun después de un fuerte 

fracaso. Contagia a los demás con su pasión y entusiasmo.  

Muy alto: Emprende tareas, proyectos y asignaciones con muy elevada perseverancia, compromiso y optimismo. 

Se mantiene bien enfocado en sus metas, a tenor de obstáculos que puedan surgir. Se retroalimenta de modo 

permanente, acerca del avance de las acciones y los resultados esperados. Su disposición al trabajo y rendimiento 

son altamente satisfactorios y suficientes para enfrentar situaciones de altas exigencias y presión emocional. 

Asume las disposiciones establecidas, aun ante contextos exigentes, desconocidos, cambiantes y de alta 

complejidad. Toma iniciativas frecuentes por cuenta propia, para la mejora y alta productividad de los procesos a 

su cargo. Anima a sus compañeros para seguir adelante en cualquier circunstancia, aun después de un fracaso 

contundente. Contagia a los demás con su gran pasión y entusiasmo.  

3. Eje procesual: Valoración de la autogestión emocional para el desarrollo pertinente de acciones, 

proyectos y la consecución de metas personales planteadas:  

Muy bajo: No gusta utilizar la autoobservación, ni la emplea en calidad de vía para conocer sobre sus resultados. 

No suele evaluar su gestión personal en el logro de metas. No actúa de manera previsora, frente a imprevistos y 

riesgos que pudieran surgir, ni aprovecha potenciales oportunidades que se ofrecen. Rechaza tácitamente la crítica 

y apenas practica la autocrítica, cuando no queda otra alternativa. Sobre la base de los resultados que se van 

obteniendo, difícilmente es capaz de replantearse planes. No se gratifica por la realización de tareas individuales 

o grupales que se han cumplido según lo previsto.  

Bajo: No suele utilizar la autoobservación como vía para conocer sobre sus resultados. No suele evaluar su gestión 

personal en el logro de metas. Generalmente, no actúa de manera previsora, frente a imprevistos y riesgos que 

pudieran surgir, ni aprovecha potenciales oportunidades. Le cuesta trabajo aceptar la crítica y practica 

limitadamente la autocrítica. Sobre la base de los resultados que se van obteniendo, difícilmente realinea planes. 

Tampoco se gratifica por la realización de tareas individuales o grupales que se han cumplido con éxito.  

Medio: Utiliza eventualmente la autoobservación, como vía para conocer sobre sus resultados y cumplimiento de 

las metas propuestas. No es común que evalúe su gestión personal en el logro de objetivos. Puede actuar de 

manera juiciosa, frente a imprevistos y riesgos que pudieran surgir, aunque no siempre puede anticiparlos. En 

ocasiones aprovecha potenciales oportunidades. Acepta en cierta medida la crítica y en ocasiones, también la 

autocrítica. Sobre la base de los resultados que se van obteniendo, realinea algunos planes, aunque no siempre 

concienzudamente, ni considerando opiniones propias y ajenas. Algunas veces se gratifica por la realización de 

tareas individuales o grupales que se han cumplido con éxito, pero generalmente no lo hace por iniciativa propia.  



  

 

Alto: Utiliza con sistematicidad la autoobservación, como vía para conocer sobre sus resultados y el cumplimiento 

de las metas propuestas. Suele evaluar su gestión personal en el logro de objetivos, a través de una efectiva 

revisión y comparación de los resultados alcanzados, respecto a las metas propuestas. Actúa de forma preventiva, 

para crear oportunidades o evitar problemas potenciales, no siempre evidentes para los demás. Hace enmiendas 

y correcciones con base en sus propios análisis y también escucha y valora las aportaciones ajenas, así como las 

críticas que otros ejercen en torno a su persona. Puede replantearse tareas y acciones sobre la base de las 

aportaciones propias y ajenas. Celebra los éxitos personales y grupales referidos al ejercicio del magisterio. 

Muy alto: Utiliza sistemáticamente la autoobservación, como vía para conocer sobre sus resultados y el 

cumplimiento de las metas propuestas. Evalúa de modo continuo y objetivo su gestión personal en el logro de 

objetivos, a través de una efectiva revisión y comparación de los resultados alcanzados, respecto a las metas 

propuestas. Actúa de forma preventiva, para crear oportunidades o evitar problemas potenciales, habitualmente 

poco evidentes para los demás. Hace enmiendas y correcciones con base en sus propios análisis y también 

escucha y valora altamente las aportaciones ajenas, e incorpora las críticas que otros ejercen en torno a su persona 

y actuaciones. Se replantea tareas y acciones, fácilmente, sobre la base de las aportaciones propias y ajenas. 

Celebra los éxitos personales y grupales referidos al ejercicio del magisterio, lo cual le sirve de pauta para 

plantearse nuevos retos. 

 

  



  

 

Anexo 13 

Cuestionario a estudiantes 

 

Nombre de la estudiante:___________________Grado:_____Grupo:___________Fecha:_________No._______ 
 
Instrucciones: Estimada alumna, a continuación, te presento una serie de preguntas que tendrás que leer 
cuidadosamente y responder lo más honestamente posible, autoevaluando tus desempeños antes y después de la 
experiencia desarrollada. Tu cooperación será muy valiosa. Gracias. 
 

Proposiciones Alto Medio Bajo Observaciones 

A D A D A D 

1 ¿Aceptas con madurez las observaciones 

y críticas de los tutores, asesores y demás 

personas? 

 
 

 
 

 
  

2 ¿Realizas una efectiva reflexión en base a 

una revisión y comparación crítica de tu 

desempeño en tus prácticas profesionales? 

 
 

 
 

 
  

3 ¿Implementas sistemáticamente la 

valoración interna del impacto de tu actuar? 

 
 

 
 

 
  

4 ¿Te es posible prever problemas 

vinculados a los contextos de actuación 

profesional y determinar su carácter multi 

causal? 

 
 

 
 

 
  

5 ¿Implementas acciones realineadas con 

base en tus propios análisis, para saber: 

sobre qué, cómo, por qué, para qué 

intervenir y así perfeccionar tu labor docente 

en las siguientes prácticas? 

 
 

 
 

 
  

6 ¿En qué medida utilizaste herramientas 

para solucionar los problemas y que 

afloraran las emociones asociadas a esos 

problemas de las prácticas docentes? 

 
 

 
 

 
  

 

  



  

 

Anexo 14 

Representación gráfica de los resultados de la encuesta a estudiantes (antes y después del 

preexperimento) 

 

Gráfica 2 (Elaboración propia) 

 

Gráfica 3 (Elaboración propia) 

 



  

 

 

 

Gráfica 4 (Elaboración propia). 

 

Gráfica 5 (Elaboración propia) 



  

 

 

Gráfica 6 (Elaboración propia) 

 

 

Gráfica 7 (Elaboración propia) 

  



  

 

Anexo 15 

Resultados de la prueba de Wilcoxon en la contrastación del nivel de la competencia automotivación 

antes y después del preexperimento.  

Tabla 3. Resultados del eje procesual 1: Concientización de recursos de autogestión emocional  

 
 

Estudiantes 
Medianas 

Diferencia 
Rango de la 

diferencia 

Rango del signo 

menos frecuente Antes Después 

1. 2 4 -2   

2. 2 2 0   

3. 2 4 -2   

4. 2 4,5 -2,5   

5. 2 4 -2   

6. 1 3 -2   

7. 2 1 1 3,5 3,5 

8. 2 3,5 -1,5   

9. 2 4 -2   

10. 2 2 0   

11. 2 4,5 -2,5   

12. 2 4 -2   

13. 2,5 5 -2,5   

14. 2 4 -2   

15. 3 4,5 -1,5   

16. 2 4,5 -2,5   

17. 2 2 0   

18. 1,5 5 -3,5   

19. 2,5 4,5 -2   

20. 1,5 4 -2,5   

21. 2,5 4 -1,5   

22. 1,5 4,5 -3   

23. 2 2 0   

24. 3 4,5 -1,5   

25. 2 4 -2   

26. 2 3 -1 -3,5  

27. 1,5 3,5 -2   

28. 2 4 -2   

29. 2,5 4,5 -2   

30. 2,5 4,5 -2   

31. 1,5 3,5 -2   

32. 3 5 -2   

33. 3 5 -2   

34. 2,5 4,5 -2   

35. 2 2 0   



  

 

36. 2,5 4 -1,5   

37. 2,5 4,5 -2   

38. 1 3 -2   

39. 2,5 4,5 -2   

40. 2 4,5 -2,5   

41. 3 4,5 -1,5   

42. 2 4 -2   

43. 3 4 -1 -3,5  

44. 2 4,5 -2,5   

45. 3 4,5 -1,5   

46. 2 3,5 -1,5   

47. 2 4 -2   

48. 2 3,5 -1,5   

49. 2 4 -2   

50. 2 2 0   

51. 3 4 -1 -3,5  

52. 1,5 4 -2,5   

53. 3 4,5 -1,5   

54. 3 4,5 -1,5   

55. 2,5 2,5 0   

56. 1,5 4 -2,5   

57. 3 4,5 -1,5   

58. 2 1 1 3,5 3,5 

59. 2 4,5 -2,5   

60. 3 4,5 -1,5   

61. 3 5 -2   

62. 3 5 -2   

63. 2 3,5 -1,5   

64. 2 2 0   

65. 2 3 -1 -3,5  

66. 2,5 4 -1,5   

67. 2,5 5 -2,5   

68. 1,5 4 -2,5   

Para N= 60 y T=7, se calcula Z= -6,68 y según la Tabla A, se obtiene p≈ 0,00 < 0,1=α/2. Se rechaza H0 

α=0,05 (prueba de 2 colas)  



  

 

 
Tabla 4. Resultados del eje procesual 2: Utilización de recursos de autogestión emocional, para la 

proyección de metas y desarrollo de acciones propias  
 

Estudiantes 
Medianas 

Diferencia 
Rango de la 
diferencia 

Rango del signo 
menos frecuente Antes Después 

1. 2 4 -2     

2. 2 2 0     

3. 2 4 -2     

4. 2 4 -2     

5. 2 4 -2     

6. 3 4 -1 -9   

7. 2 1 1 9 9 

8. 2 4 -2     

9. 2 4 -2     

10. 2 2 0     

11. 2 4 -2     

12. 2 3 -1 -9   

13. 2 4 -2     

14. 2 4 -2     

15. 3 5 -2     

16. 3 4 -1 -9   

17. 2 2 0     

18. 3 4 -1 -9   

19. 3 5 -2     

20. 2 4 -2     

21. 2 4 -2     

22. 2 4 -2     

23. 2 2 0     

24. 2 4 -2     

25. 3 5 -2     

26. 2 4 -2     

27. 2 4 -2     

28. 3 4 -1 -9   

29. 3 4 -1 -9   

30. 3 4 -1 -9   

31. 3 4 -1 -9   

32. 2 4 -2     

33. 3 5 -2     

34. 2 5 -3     

35. 2 2 0     

36. 2 4 -2     

37. 3 5 -2     

38. 2 3 -1 -9   



  

 

39. 2 4 -2     

40. 2 4 -2     

41. 2 4 -2     

42. 2 4 -2     

43. 3 4 -1 -9   

44. 3 5 -2     

45. 2 4 -2     

46. 2 4 -2     

47. 2 4 -2     

48. 2 4 -2     

49. 3 5 -2     

50. 2 2 0     

51. 2 4 -2     

52. 2 4 -2     

53. 2 4 -2     

54. 3 5 -2     

55. 3 3 0     

56. 1 4 -3     

57. 3 4 -1 -9   

58. 2 1 1 9 9 

59. 4 5 -1 -9   

60. 3 5 -2     

61. 3 4 -1 -9   

62. 3 5 -2     

63. 3 4 -1 -9   

64. 2 2 0     

65. 2 4 -2     

66. 3 4 -1 -9   

67. 3 5 -2     

68. 2 4 -2     

 
Según la Tabla A, para N= 60 y T=18, se calcula Z= -6,60 y se obtiene p≈ 0,000 < 0,1=α/2. Se rechaza H0 

α=0,05 (prueba de 2 colas) 

 



  

 

 
Tabla 5. Resultados del eje procesual 3: Valoración de la autogestión emocional para el desarrollo 

pertinente de acciones, proyectos y la consecución de metas personales planteadas  
  

Estudiantes 
Medianas 

Diferencia 
Rango de la 
diferencia 

Rango del signo 
menos frecuente Antes Después 

1. 2 4 -2     

2. 1 1 0     

3. 2 4 -2     

4. 2 4 -2     

5. 2 4 -2     

6. 2 4 -2     

7. 2 1 1 11,5 11,5 

8. 3 4 -1 -11,5   

9. 2 4 -2     

10. 2 2 0     

11. 2 4 -2     

12. 2 4 -2     

13. 2 4 -2     

14. 2 4 -2     

15. 2 4 -2     

16. 3 4 -1 -11,5   

17. 2 2 0     

18. 3 5 -2     

19. 3 4 -1 -11,5   

20. 2 4 -2     

21. 2 4 -2     

22. 2 4 -2     

23. 2 2 0     

24. 2 4 -2     

25. 3 4 -1 -11,5   

26. 2 3 -1 -11,5   

27. 2 4 -2     

28. 2 4 -2     

29. 3 4 -1 -11,5   

30. 3 4 -1 -11,5   

31. 3 4 -1 -11,5   

32. 2 4 -2     

33. 2 4 -2     

34. 3 4 -1 -11,5   

35. 1 1 0     

36. 2 4 -2     

37. 2 4 -2     

38. 2 3 -1 -11,5   



  

 

39. 2 4 -2     

40. 2 4 -2     

41. 2 3 -1 -11,5   

42. 2 4 -2     

43. 3 4 -1 -11,5   

44. 3 4 -1 -11,5   

45. 2 4 -2     

46. 2 4 -2     

47. 2 3 -1 -11,5   

48. 2 3 -1 -11,5   

49. 2 4 -2     

50. 2 2 0     

51. 1 3 -2     

52. 2 4 -2     

53. 3 4 -1 -11,5   

54. 3 5 -2     

55. 3 3 0     

56. 2 4 -2     

57. 3 4 -1 -11,5   

58. 2 1 1 11,5 11,5 

59. 2 4 -2     

60. 2 4 -2     

61. 3 4 -1 -11,5   

62. 3 4 -1 -11,5   

63. 2 4 -2     

64. 2 2 0     

65. 2 4 -2     

66. 3 4 -1 -11,5   

67. 2 4 -2     

68. 2 4 -2     

 

Según la Tabla A, para N= 60 y T=23, se calcula Z= -6,57 y se obtiene p≈ 0,000 < 0,025=α/2. Se rechaza H0 

α=0,05 (prueba de 2 colas) 

 



  

 

 
Tabla 6. Resultados para la competencia automotivación (desempeños integrales) 

 

Estudiantes 
Medianas 

Diferencia 
Rango de la 
diferencia 

Rango del signo 
menos frecuente Antes Después 

1. 2 4 -2     

2. 2 2 0     

3. 2 4 -2     

4. 2 4 -2     

5. 2 4 -2     

6. 2 4 -2     

7. 2 1 1 6,5 6,5 

8. 2 4 -2     

9. 2 4 -2     

10. 2 2 0     

11. 2 4 -2     

12. 2 4 -2     

13. 2 4 -2     

14. 2 4 -2     

15. 3 4 -1 -6,5   

16. 3 4 -1 -6,5   

17. 2 2 0     

18. 2,5 5 -2,5     

19. 3 4,5 -1,5     

20. 2 4 -2     

21. 2 4 -2     

22. 2 4 -2     

23. 2 2 0     

24. 2 4 -2     

25. 2,5 4 -1,5     

26. 2 3,5 -1,5     

27. 2 4 -2     

28. 2 4 -2     

29. 3 4 -1 -6,5   

30. 3 4 -1 -6,5   

31. 2 4 -2     

32. 2,5 4,5 -2     

33. 3 4,5 -1,5     

34. 3 4 -1 -6,5   

35. 2 2 0     

36. 2 4 -2     

37. 2,5 4 -1,5     

38. 2 3 -1 -6,5   

39. 2 4 -2     



  

 

40. 2 4 -2     

41. 2 4 -2     

42. 2 4 -2     

43. 3 4 -1 -6,5   

44. 2,5 4 -1,5     

45. 2,5 4 -1,5     

46. 2 4 -2     

47. 2 4 -2     

48. 2 3,5 -1,5     

49. 2 4 -2     

50. 2 2 0     

51. 2 4 -2     

52. 2 4 -2     

53. 3 4 -1 -6,5   

54. 3 5 -2     

55. 3 3 0     

56. 2 4 -2     

57. 3 4 -1 -6,5   

58. 2 1 1 6,5 6,5 

59. 2,5 4 -1,5     

60. 3 4,5 -1,5     

61. 3 4,5 -1,5     

62. 3 5 -2     

63. 2 4 -2     

64. 2 2 0     

65. 2 4 -2     

66. 3 4 -1 -6,5   

67. 2 5 -3     

68. 2 4 -2     

 
Según la Tabla A, para N= 60 y T=13, se calcula Z= -6,64 y se obtiene p≈ 0,000 < 0,025=α/2. Se rechaza H0 

α=0,05 (prueba de 2 colas) 

 


