
Resumen

El objetivo de este artículo es pre-
sentar un programa de intervención 
para el desarrollo de una comunidad 
de aprendizaje (CA) como una alter-
nativa viable para la formación do-
cente en una universidad pública del 
Estado de México, México. Se trata 
de una propuesta que pretende dar 
voz a los distintos actores educativos, 
con la intención de que sean expre-
sadas sus experiencias, intereses, 
preocupaciones y sueños en torno a la 
universidad y, muy particularmente, 
en torno al papel que toca desem-
peñar al docente universitario en el 
contexto educativo actual. Se espera 
que a partir de la construcción críti-
ca, dialógica y participativa de este 
perfil se formule, de igual manera, un 
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for University Teacher Training in 
a Post-Pandemic Period
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Abstract

The objective of this article is to pre- 
sent an intervention program for the 
development of a Learning Commu-
nity (LC) as a viable alternative for 
teacher training at a public university 
in the State of Mexico, Mexico. The 
proposal intends to give voice to  
the different educational actors,  
with the intention of expressing their 
experiences, interests, worries and 
wishes around the University, and spe-
cially, about the role that the univer-
sity’s teachers played in the current 
educational context. It is expected 
that from the critical, dialogical and 
participatory construction of this pro-
file, a teacher training program will 
be formulated, in the same way, that 
favors its application and appropria-
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programa de formación docente que 
favorezca su aplicación y apropiación 
y que, además, comporte nuevas e in-
novadoras formas de hacer docencia. 

palabras clave: Comunidades de 
aprendizaje, docentes universitarios, 
educación superior, formación  
docente

tion and that, in addition, involves 
new and innovative ways of teaching.

Keywords: Learning community, 
university teachers, higher education, 
teacher training

La educación en línea, el teletrabajo y el distanciamiento social 
fueron algunas de las medidas adoptadas en todo el mundo para 
tratar de contener la pandemia provocada por el virus de la Covid-19; 

por tanto, la normalidad, tal como se conocía, ha quedado en el pasado. 
Sin embargo, estas acciones vinieron a evidenciar y, en algunos casos, a 
exacerbar los problemas y desafíos sistémicos todavía pendientes en mu-
chos ámbitos de la vida humana, y el educativo no fue la excepción. 

Por lo que se refiere a la educación superior:

La necesaria respuesta instrumental de pasar prácticamente de la noche 

a la mañana a un trabajo docente mediado exclusivamente por tecnologías 

digitales, ha sido el espacio para evidenciar con mayor crudeza una crisis 

institucional de la universidad. Una crisis con respecto a sus finalidades, 

con respecto a la forma como responde a las condiciones que la sociedad le 

demanda, así como una crisis en el modelo didáctico que orienta su quehacer 

en las aulas. (Díaz-Barriga, 2021: 5)

La aparición y el desarrollo de la pandemia ha magnificado cuatro 
brechas claramente identificables (Moreno-Rodríguez, 2020; Ortega et 
al., 2021; Zubillaga y Gortazar, 2020):
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1. La brecha de acceso, relacionada con la escasa universalización de 
la posesión de dispositivos electrónicos o la conectividad a Internet.

2. La  de uso, vinculada a la calidad, disponibilidad y tiempo de uso de 
dispositivos e Internet.

3. La brecha de competencias, relacionada con las competencias digita-
les de profesores y estudiantes para usar efectivamente los recursos 
tecnológicos con fines educativos.

4. La de género, que tiene que ver con las desigualdades que histórica-
mente sufren las mujeres, quienes durante este periodo tuvieron que 
redoblar esfuerzos para conciliar sus responsabilidades familiares 
con las laborales.

Para atender las consecuencias de la pandemia, las Instituciones de 
Educación Superior (ies) crearon distintos recursos educativos y plata-
formas digitales con tres propósitos: 1) hacer más sencilla y accesible la 
transición de estudiantes, profesores y personal administrativo a la edu-
cación en línea; 2) compartir experiencias y lecciones aprendidas ante la 
contingencia y 3) monitorear el avance de la pandemia (Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [Unesco] 
e Instituto Internacional para la Educación Superior en América Latina  
y el Caribe [Iesalc], 2020). 

Evidentemente, la crisis sanitaria provocó el replanteamiento de la 
prestación de servicios educativos e hizo “un claro llamamiento para que 
las universidades estén a la vanguardia de las transformaciones necesa-
rias para volver a construir sobre cimientos más resistentes y cooperati-
vos” (Unesco e Iesalc, 2020: 6).

En este contexto, la definición de “una nueva agenda de transfor-
maciones para las ies exige una reflexión profunda sobre los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, los modelos pedagógicos y el uso de tecnolo-
gías” (Ordorika, 2020: 6). Reflexiones que, al mismo tiempo, habrán de 
ser compaginadas con los desafíos sistémicos que estaban siendo aten-
didos antes de la pandemia y que siguen estando vigentes en este nivel 
educativo: financiamiento y atención a las universidades en situación de 
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crisis; obligatoriedad y gratuidad; creación de instituciones y ampliación 
de la matrícula; mejoramiento de las condiciones laborales y salariales de 
los profesores por horas; violencia y paridad de género, entre otros (Or-
dorika, 2020).

Sin lugar a dudas, las ies enfrentan hoy uno de sus más grandes re-
tos: deben ser capaces de adaptarse a contextos de total incertidumbre y 
comprometerse a ofrecer una educación equitativa y de calidad y, en este 
escenario, la formación docente constituye un pilar fundamental de las 
políticas educativas pospandemia (Aguilar et al., 2022). 

La formación de las nuevas generaciones deberá plantearse con base 
en las necesidades actuales y deberá educarlas para vivir plenamen-
te en una sociedad global, cambiante y diversa, marcada por relaciones 
interpersonales sustentadas en valores que promueven la convivencia y 
la cohesión social —la solidaridad, el aprendizaje autónomo, el cuidado 
propio y de otros, las competencias socioemocionales, la salud y la resi-
liencia, por ejemplo—, con visión para asumir nuevos retos orientados al 
logro de una educación basada en el respeto a los derechos humanos, y 
construir de manera colectiva un mundo más justo y más humano (Comi-
sión Económica para América Latina y el Caribe [Cepal] y Unesco, 2020; 
Fernández de Ruiz, 2017).

Sin embargo, es posible que las nuevas demandas encuentren al profe-
sorado “con una formación y una disponibilidad de recursos que tienden a 
ser insuficientes para los retos que supone adecuar la oferta y los formatos 
pedagógicos” (Cepal y Unesco, 2020: 10) a la nueva realidad pospan-
démica; y debido a que las políticas habituales en materia de formación 
docente han mostrado sobradamente su ineficacia, resulta necesario atre-
verse a experimentar con propuestas innovadoras para enfrentar con éxito 
contextos educativos cada vez más complejos (Martínez-Rizo, 2021).

De acuerdo con Vaillant y Díaz-Fouz (2018):

La innovación en este ámbito debe estar orientada al diseño de iniciativas 

que, más allá de cambios epidérmicos, promuevan la modificación de creen-

cias, prácticas y actitudes, y apunten a la mejora de la calidad de la educa-
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ción. Para ello, es necesario repensar la formación en sus diferentes etapas: 

desde la construcción de destrezas y habilidades prácticas propias de la eta-

pa de formación inicial hasta la renovación y el desarrollo de competencias 

expertas vinculadas a un periodo de madurez profesional. (p. 9)

En este sentido, las iniciativas que parecen tener más éxito en Améri-
ca Latina comparten el objetivo central de promover la colaboración para 
el aprendizaje docente, puesto que este tipo de prácticas propician que 
las autoridades educativas y los profesores “trabajen juntos con el fin de 
lograr prácticas efectivas de enseñanza a partir de lo que acontece real-
mente en las aulas, prestando atención a los elementos que constituyen 
las buenas prácticas y teniendo como meta el aprendizaje [ya que existe 
evidencia] de que los individuos aprenden mejor cuando interactúan con 
los colegas y relacionan las nuevas ideas con el conocimiento compartido 
común existente”. (Calvo, 2014: 128)

Siguiendo a Vaillant (2019), el aprendizaje colaborativo es la estra-
tegia fundamental de los enfoques actuales de formación docente “y su 
esencia es que los profesores estudien, compartan experiencias, analicen 
e investiguen juntos acerca de sus prácticas pedagógicas en un contex-
to institucional y social determinado” (p. 92), ya que de esta manera se 
busca contrarrestar el carácter individual que caracteriza a los enfoques 
tradicionales de formación docente (Vaillant y Marcelo, 2021), los cuales 
tienden a situar dichos procesos fuera del ámbito escolar y a invisibilizar 
al profesor como sujeto capaz de definir sus itinerarios formativos (Chu-
quilin, 2016).

Las experiencias que promueven este tipo de aprendizaje son bastante 
diversas y entre las más representativas se encuentran las redes, las pa-
santías, las prácticas colaborativas (observación de clases, redes de apoyo, 
mentorazgo, talleres comunales o colaborativos), el aprendizaje a través 
de proyectos y el aprendizaje en procesos de inserción (modelamiento de 
clases, análisis de problemas, reflexión sobre la práctica, parejas peda-
gógicas, historias de vida, expediciones, estudio de casos) (Calvo, 2014).
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En resumen, la premisa es que los saberes del profesorado “se desa- 
rrollan en el marco de experiencias apoyadas en comunidades de apren-
dizaje que operan en contextos escolares específicos que condicionan las 
prácticas profesionales” (Vaillant, 2016: 11).

Comunidades de Aprendizaje: Aspectos conceptuales

Torres (2001) sostiene que una CA “es una comunidad humana organiza-
da que construye y se involucra en un proyecto educativo y cultural propio, 
para educarse a sí misma, a sus niños, jóvenes y adultos, en el marco de 
un esfuerzo endógeno, cooperativo y solidario, basado en un diagnóstico 
no sólo de sus carencias, sino, sobre todo, de sus fortalezas para superar 
sus debilidades” (p. 1).

En un sentido más amplio, Valls (2000) la concibe como un proyecto 
de transformación social y cultural de toda la comunidad, ya que implica 
la posibilidad de un cambio en las personas y en las estructuras educati-
vas de las escuelas o de los sistemas educativos actuales. De acuerdo con 
esta autora, este tipo de comunidades está basado en el aprendizaje dialó-
gico, ya que la construcción de significados se sustenta en la participación 
y en las interacciones que resultan de un diálogo igualitario entre alumnos, 
familias, voluntarios y profesorado, el cual ha de materializarse en todos 
sus espacios, particularmente, en el aula porque es ahí donde todas las 
personas pueden enseñar y aprender, independientemente de su cultura, sus 
saberes y su visión del mundo (Valls, 2000).

A diferencia de Torres (2001) y Valls (2000), Pace (1998) sostiene 
que las comunidades de aprendizaje (CCAA) son espacios que permiten 
potenciar las aptitudes humanas en toda su plenitud y diversidad, median-
te la transformación del paradigma mecanicista de la enseñanza hacia 
una visión integrada, holística y sistémica de ésta y hacia una concepción 
menos estática de la escuela, donde se concibe como “un organismo di-
námico, adaptable y autoorganizado, no sólo capaz de renovarse, crecer y 
cambiar, sino además diseñada para ello” (pp. 254-255). 
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De acuerdo con Pace, la participación en una CA aumenta el “com-
promiso intelectual, social y afectivo [hacia] los demás […] [y fomenta] la 
búsqueda de enfoques cooperativos y dinámicos del aprendizaje que les 
permitan desarrollar métodos de adquisición de conocimientos reflexivos 
e integradores” (1998: 253).

En resumen, las CCAA tienen como fin último lograr la mejora educa-
tiva, aunque también buscan favorecer el cambio social y la disminución 
de las desigualdades; dotar al profesorado de una mayor autonomía para 
innovar, experimentar y aprender en las aulas; aumentar el aprendizaje y 
superar el fracaso escolar; generalizar una enseñanza de calidad para to-
dos; orientar la planificación y organización de proyectos de cambio edu-
cativo y promover la creación de ambientes significativos de aprendizaje 
(Folgueiras, 2015; Molina, 2005; Valls, 2000). 

Se ha demostrado que en el ámbito universitario el desarrollo de las 
CCAA ayuda “a crear las condiciones óptimas para el aprendizaje, o bien 
[…] a superar los obstáculos a una enseñanza universitaria eficaz” (Mo-
lina, 2005: 237) . Asimismo, son consideradas un factor clave para el 
aprendizaje a lo largo de toda la vida; un medio que permite “aplicar con 
éxito modelos de integración curricular […] [o] como estrategia para su-
perar la separación entre prácticos e investigadores” (Molina, 2005: 237). 

En cuanto a la participación del profesorado en una CA, se dice que 
ésta permite reducir el aislamiento, incrementar su compromiso, gene-
rar responsabilidad compartida y comprender mejor el contenido de la 
actuación y el rol del profesor. También permite establecer nuevas cone-
xiones entre teoría y práctica, observar múltiples y variadas prácticas de 
enseñanza, reflexionar sobre sus creencias, reducir su absentismo; pero, 
sobre todo, enaltece la moral del profesorado y genera una mayor satisfac-
ción hacia su trabajo docente (Molina, 2005). Se dice que la creación de 
una comunidad puede favorecer el tránsito de una estructura organizativa 
burocrática hacia una organización donde “adultos y estudiantes apren-
den juntos, la planificación se descentraliza, las familias son parte de 
la experiencia educativa, se estiman las perspectivas múltiples, y ocurre 
aprendizaje todo el tiempo” (Brown, 1997, citado en Molina, 2005: 237).
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No obstante, para que las CCAA cumplan su fin último, los participan-
tes deben estar “convencidos y decididos a contribuir en los procesos de 
querer, conocer y hacer algo para aprender […] [convencidos, también, 
de que en el contexto en el que] se desarrollan estas comunidades es posi-
ble transformar las dificultades en oportunidades aprovechables” (Barojas 
y Martínez, 2021).

La composición de las CCAA puede ser variada, es decir, pueden estar 
integradas por miembros pertenecientes al contexto escolar en el que se 
desarrollan o por personas ajenas a éste, aunque es posible que se pre-
sente una amplia gama de variaciones en ambos casos (Molina, 2005). En 
este sentido, Coll (2001) ofrece una clasificación donde identifica cuatro 
grandes categorías: 1) comunidades de aprendizaje referidas al aula, 2) co-
munidades de aprendizaje referidas a la escuela, 3) comunidades de apren-
dizaje referidas a una ciudad, y 4) comunidades de aprendizaje virtuales. 

El tipo de comunidad que se propone desarrollar en este trabajo es la 
referida a la escuela. De acuerdo con Coll (2001), estas comunidades se 
distinguen por ser espacios donde se promueve la cultura del aprendizaje, 
ya que todas las instancias y miembros de la escuela se comprometen 
con la construcción y adquisición de nuevos conocimientos y habilidades. 
Son espacios donde profesores y estudiantes realizan de manera conjunta 
tareas de indagación e investigación relevantes para su contexto escolar y 
social, y donde se promueve el trabajo colaborativo, el liderazgo compar-
tido, la participación y la coordinación (Coll, 2001). 

Es importante señalar que independientemente de su composición las 
CCAA son grupos “de individuos autónomos e independientes que, par-
tiendo de una serie de ideas e ideales compartidos” (Molina, 2005: 235), 
se comprometen a aprender, a trabajar juntos y a apoyarse mutuamente 
dentro de cualquier proceso de aprendizaje; por tanto, la participación en 
estos espacios se da de manera abierta y horizontal y el acceso ocurre 
en igualdad de condiciones (Coll, 2001).

Una revisión de la literatura aporta información empírica en este senti-
do. Núñez-Hernández et al. (2022), por ejemplo, señalan que los docentes 
con objetivos e intereses comunes buscan espacios de interacción y pre-
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sentan un alto grado de compromiso, involucramiento y empoderamiento 
en su trabajo docente, lo cual fomenta una cultura de aprendizaje colabo-
rativo y aporta propuestas interesantes al proceso de evaluación y análisis 
de las acciones educativas.

Sánchez-Buitrago y Suárez-Fajardo (2019), por su parte, sostienen que 
las CCAA “son una propuesta viable, donde cada participante pone en 
juego su ser humano, social y profesional para la consecución de una meta 
en común, aceptando la posibilidad del error como otra forma de construc-
ción, y el respeto por el otro como la única posibilidad de encontrar en el 
diálogo consensos que les permita a las instituciones alcanzar sobresa-
lientes niveles de calidad humana y académica” (p. 80).

Asimismo, consideran que las CCAA constituyen una propuesta de 
formación in situ, que propicia el desarrollo de procesos de profesiona-
lización docente en aspectos tan vitales “como el conocimiento didáctico 
del contenido, el diseño, contextualización y uso del material didáctico y el 
seguimiento a la evaluación para impactar las prácticas [del profesorado]” 
(Sánchez-Buitrago y Suárez-Fajardo, 2019: 80). De igual forma, sostienen 
que este tipo de comunidad permite desarrollar todas las estrategias del 
aprendizaje cooperativo que dinamiza y revitaliza la práctica docente des-
de una perspectiva crítica, y propicia el crecimiento personal mediante la 
construcción de espacios cada vez más democráticos (Sánchez-Buitrago y 
Suárez-Fajardo, 2019).

Al respecto, Eirín-Nemiña revela que un clima laboral basado en el 
respeto y la confianza mutua ayuda a mejorar las habilidades del profe-
sorado “y favorece la construcción de una cultura colaborativa [por tanto] 
la participación en una comunidad de aprendizaje refuerza la identidad 
profesional de los docentes” ( 2018: 259). 

Jáuregui (2022), en cambio, establece que las CCAA “son estrate-
gias muy valiosas, necesarias para transformar en los docentes la práctica 
pedagógica durante el desarrollo de formación del aprendizaje [son]  un 
espacio para reflexionar y tomar decisiones que debe mantenerse en 
el tiempo” (p. 1249).
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Finalmente, Terán-Ccanre y Méndez-Vergaray (2022) reconocen que 
la implementación de una CA favorece el desarrollo profesional docente y 
que dicho proceso requiere el trabajo colaborativo y un liderazgo directi-
vo; asimismo, sostienen que este tipo de comunidades se puede implemen-
tar siempre que el profesorado “asuma el compromiso y responsabilidad 
por lograr un mejor desempeño profesional en su práctica pedagógica […] 
[y] por el incremento para potenciar el desarrollo de habilidades y destre-
zas en los estudiantes” (p. 75).

En gran medida, el éxito de dichas experiencias depende de que las 
instituciones promuevan y asignen tiempo y recursos para el aprendizaje 
colaborativo, que garanticen las condiciones espacio-temporales adecua-
das para el trabajo colectivo, que cuenten con sistemas de información y 
difusión que permitan recuperar y comunicar lecciones aprendidas, bue-
nas prácticas docentes y buenos métodos de enseñanza, y logros alcanza-
dos (Vaillant, 2016).

De igual forma,  cabe destacar que en todas estas experiencias el pro-
fesorado es considerado el pilar fundamental para el logro de la innova-
ción y el cambio educativo, el cual, de acuerdo con la revisión anterior, 
sólo es posible cuando prevalece un ambiente armónico de trabajo, y el 
profesorado se encuentra motivado, asume su protagonismo, y se involucra 
en dicho proceso de cambio (Pila et al., 2020).

Propuesta de una comunidad de aprendizaje

Objetivo

Considerando que la diversidad y complejidad de situaciones que prevale-
cen hoy día en la educación superior han llevado a promover la adopción 
de nuevos esquemas formativos basados en la reflexión y sistematización 
crítica y colectiva de la enseñanza, el propósito de este trabajo consiste 
en presentar un programa de intervención para el desarrollo de una CA 
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como una alternativa viable para la formación docente en una universidad 
pública del Estado de México, México.

Justificación 
Esta propuesta se considera relevante por cuatro principales razones.  
1) Porque busca recuperar la perspectiva de los profesores acerca de su 
propia formación, es decir, que sean ellos mismos quienes participen en 
la definición de los conocimientos y saberes que contribuyen a su desarro- 
llo profesional. 2) Porque pretende transformar la visión homogeneizante 
que prevalece en los procesos de formación docente inicial y continua, la 
cual busca estandarizar los resultados, conductas y experiencias educa-
tivas. 3) Porque involucra a los distintos actores educativos en un diálogo, 
el cual permite descubrir las causas de las situaciones que se pretenden 
transformar, provocando que las acciones implementadas surjan de ma-
nera consensuada y reflejen los intereses y expectativas de todos los invo-
lucrados. 4) Y porque ofrece una opción de trabajo innovadora totalmente 
distinta de las acciones puestas en marcha en el ámbito de la educación 
superior mexicana.

método

Diseño

La intervención propuesta se desarrollará bajo el enfoque de investiga-
ción-acción, pues pretende transformar la práctica educativa a partir de 
una mejor comprensión de ésta y porque toma como protagonistas de la in-
vestigación al profesorado, de quien se espera la capacidad de reflexionar 
no sólo sobre la calidad de su enseñanza, sino también sobre los conceptos 
de valor que la configuran y moldean (Latorre, 2005). De igual modo, se de-
sarrollará bajo la premisa de que una CA es un grupo de trabajo creado 
en el seno de una institución educativa que sabe aprovechar sus recursos, 
cuya comunidad deberá estar dispuesta y capacitada para: “1) establecer 
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comunicaciones y promover colaboraciones […] 2) participar en la realiza-
ción de actividades de transformación que requieran, propicien y utilicen 
diversos aprendizajes, y 3) obtener, generar y aplicar aprendizajes que 
fortalezcan y enriquezcan a la comunidad” (Barojas y Martínez, 2021).

Descripción del caso

El caso de estudio es un organismo público descentralizado del gobier-
no del Estado de México que pertenece al Subsistema de Universidades 
Tecnológicas. Se trata de una institución pública de educación superior 
tecnológica que ofrece formación profesional a través de un modelo edu-
cativo centrado en el aprendizaje, y con un enfoque por competencias. 
Esta institución ofrece carreras de Técnico Superior Universitario (TSU), 
con la posibilidad de continuar los estudios hasta obtener un título de 
licenciatura. Su oferta educativa se distingue por ser 70% práctica y 30% 
teórica; lo anterior, para asegurar la rápida inserción de los estudiantes al 
mercado laboral. La planta académica está compuesta por profesores de 
tiempo completo y de asignatura, los cuales están organizados en acade-
mias, según las asignaturas que imparten.

Diagnóstico

En 2006, Silva realizó una investigación cuyo objetivo fue analizar la co- 
rrespondencia entre el modelo educativo de las universidades tecnológicas 
y su puesta en marcha, con especial atención en dos aspectos: las prác-
ticas educativas y las innovaciones en materia de formación profesional. 
Los resultados de esta investigación revelaron que existe una notable dife-
rencia entre el modelo educativo y lo que realmente ocurre en la práctica 
educativa cotidiana, la cual se caracteriza por la utilización de estrategias 
tradicionales de enseñanza que privilegian el conocimiento memorístico, 
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lo que deja entrever el poco interés de los profesores hacia la innovación 
educativa. 

Si bien la universidad tecnológica sujeto de estudio ha implementa-
do diversas estrategias para tratar de solventar esta situación, la realidad 
que prevalece en el ámbito universitario exige una mayor comprensión 
de las motivaciones y la naturaleza del saber y de los aprendizajes de los 
profesores, que les permita superar definitivamente las percepciones tra-
dicionales respecto de la enseñanza y el aprendizaje. De ahí que se haya 
planteado la posibilidad de crear una CA en este espacio universitario. 

programa de intervención

Desarrollo

Como condición previa a la intervención metodológica, se convocará a 
alumnos, profesores y personal administrativo de la universidad para for-
mar parte de la CA que se planea. La invitación se hará de manera formal 
por medios impresos o electrónicos. De esta manera se dará a conocer la 
razón de crear dicho espacio, y los resultados que se esperan obtener como 
consecuencia de su participación en él. Para comenzar a trabajar, se espe-
ra contar con la participación de 5 representantes del personal adminis-
trativo, 10 representantes de las academias y 15 representantes del sector 
estudiantil del nivel técnico superior. La organización y coordinación de 
dicha actividad será competencia de un facilitador.

Una vez que se haya reunido el grupo de trabajo, la primera etapa del 
proyecto consistirá en sensibilizar a los integrantes de la comunidad en 
temas relacionados con la educación superior y las CCAA. Para ello, se 
organizará una serie de debates sobre el futuro de la educación superior, 
con el propósito de analizar y entender la dinámica social actual y de 
identificar su influencia en la definición de los cambios que se han gesta-
do en el ámbito educativo, en especial, en la educación a nivel superior. 
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Será la propia comunidad quien defina los temas que se tratarán, elija los 
materiales de consulta y establezca la duración y la dinámica de trabajo. 

Asimismo, se organizará un ciclo de conferencias con dos propósitos: 
1) presentar y analizar las ventajas, posibilidades de aplicación y los re-
sultados de modelos alternativos de educación y 2) dar a conocer los obje-
tivos, características, principios, condiciones y ventajas de crear una CA 
en una institución educativa. El facilitador será el encargado de organizar 
y coordinar dicha actividad, así como de promover en todo momento un 
espacio de diálogo y reflexión entre la comunidad y el grupo de exposito-
res para que la primera exprese sus inquietudes y profundice en aquellos 
aspectos que sean de su interés. 

Concluido el ciclo de conferencias, deberá decidirse la pertinencia, 
relevancia y oportunidad de constituir formalmente la CA. De manera in-
dividual y bajo los criterios y acciones que establezca, cada sector tendrá 
que determinar si participa o no en el proyecto. La decisión por sector 
permitirá sustentar la que se tome de manera conjunta, siempre que se 
cumplan los criterios establecidos para ello. En caso de que la decisión 
sea favorable, todos los sectores deberían definir los principios básicos 
que orientarán la dinámica de trabajo dentro de la comunidad.

Entonces, la siguiente etapa consistiría en caracterizar la realidad del 
centro e identificar los medios con los que cuenta la institución para es-
tablecer las prioridades. Con tal propósito, la comunidad se organizará 
en grupos de trabajo heterogéneos con el objeto de reunir y analizar la 
información para perfilar el tipo de universidad que desean construir. Los 
aspectos sobre los que habrán de debatir serán los siguientes: anteceden-
tes, condiciones y entorno institucional, concepto de educación, tipo de 
persona que se desea formar, enfoque curricular, modelo de aprendizaje, 
metodología, rol del profesor, rol del alumno, trabajo dentro del aula y 
concepto de evaluación. La visión de cada grupo de trabajo sobre es-
tos aspectos permitirá elaborar de manera conjunta un documento base 
donde se explicitará el tipo de institución deseada, incluido el perfil del 
profesorado. 



Adriana Rangel-Baca

julio-diciembre 2022 Revista Intercontinental de Psicología y Educación  |  109

Ahora bien, con una visión compartida sobre cuál debería ser el rol de 
los profesores para lograr los cambios esperados, se procederá a contrastar 
este perfil con la práctica docente que prevalece en la institución. Para 
tal efecto, se formará una comisión que se encargará de organizar un foro 
donde los integrantes de la CA podrán discutir y reflexionar sobre la prác-
tica docente, e identificar las ideas, creencias y actitudes que la influyen 
o, hasta cierto punto, la condicionan. Al concluir las sesiones de trabajo, 
la comisión será la encargada de elaborar un informe que describa el 
perfil docente que prevalece en la institución, priorizando los siguientes 
aspectos:

1. Condiciones y motivos que los impulsaron a ser profesores universi-
tarios. 

2. Ideas, creencias y actitudes en las que se sustenta la práctica docente. 
3. Contexto económico, político y social de la práctica docente. 
4. Situaciones que han enfrentado al tratar de implementar el modelo 

educativo de la institución y las acciones que han puesto en marcha 
para lograrlo. 

5. Impacto de todos los aspectos anteriores en la práctica docente. 
6. Recursos personales y externos que deben fortalecerse para cumplir 

el nuevo perfil docente propuesto por la CA.

Con todos los elementos anteriores, la comunidad elaborará un plan 
general donde se establecerán las prioridades a corto, mediano y largo 
plazo para orientar el proceso de cambio. En esta etapa se crearán tantas 
comisiones de trabajo como prioridades identificadas. Cada comisión se 
encargará de presentar un plan de acción y, de ser aprobado, de ejecutar-
lo. Para vigilar el buen desarrollo de las propuestas y coordinar el trabajo 
de las comisiones se creará un grupo especial de vigilancia.
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Materiales y recursos

Los recursos mínimos para poner en marcha este proyecto se enlistan a 
continuación:

1. Espacios físicos y tecnología: un auditorio, cuatro salones con capaci-
dad mínima para 15 personas, con conexión a Internet, mesas y sillas, 
pantalla, laptop y cañón. 

2. Material didáctico y recursos audiovisuales: incluye antología de lec-
turas sugeridas para el ciclo de conferencias y la serie de debates, así 
como el material audiovisual de apoyo requerido por los expositores. 

3. Conferencistas y facilitadores que promuevan la integración de la CA: 
personas que formen parte activa o que hayan promovido la imple-
mentación de modelos alternativos o la creación de alguna CA, en-
cargadas de promover, orientar y dar seguimiento al desarrollo de 
la comunidad; y personas reconocidas entre la comunidad universitaria, 
con conocimientos sólidos sobre pedagogía.

Es muy probable que la institución cuente con los espacios físicos y la 
tecnología solicitada, y que disponga también del material didáctico y 
audiovisual relacionado con las temáticas a desarrollar. Sin embargo, se 
contempla la posibilidad de ampliar estos recursos conforme lo solicite 
la comunidad; por lo tanto, es importante considerar recursos para solven-
tar dicha inversión. 

La Secretaría de Vinculación será la responsable de contactar e invitar 
a los especialistas en la implementación de nuevos modelos educativos 
o en la creación de CA y de reunir a los especialistas en los temas que 
necesite abordar cada comisión de trabajo (prioridades). Por lo tanto, la 
institución también deberá considerar un monto extra para cubrir el costo 
de estas actividades.
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Resultados esperados

Al concluir la implementación de la comunidad, el profesorado deberá 
haber incrementado su compromiso intelectual, social y afectivo hacia su 
labor docente, y fomentado la búsqueda de enfoques cooperativos y diná-
micos que favorezcan el diseño de estrategias de enseñanza-aprendizaje 
dirigidas a la adquisición natural de conocimiento y el desarrollo de su-
jetos sociales libres con capacidad de ejercer plenamente sus habilidades 
humanas. 

Evaluación y seguimiento

Con el fin de vigilar y asegurar la buena marcha del proyecto, se propo-
ne el siguiente plan de evaluación: por su temporalidad, la evaluación se 
llevará a cabo antes de comenzar la implementación de la comunidad, 
durante y al final de la ejecución de ésta. 

La evaluación previa a la ejecución de la intervención se llevará a 
cabo con la intención de determinar su viabilidad (validez de apariencia) 
(Perea, 2017). Para ello, se diseñará una rúbrica ex profeso. A partir de 
los resultados que arroje dicho instrumento, se realizarán los ajustes ne-
cesarios al diseño para asegurar la viabilidad del programa. 

Durante la ejecución se prevé recoger información sobre el desarrollo 
de la propuesta para determinar si lo realizado se ajusta a lo planificado. 
Como ya se mencionó, la ejecución de esta propuesta comporta la aplica-
ción de un conjunto de principios teórico-prácticos. Para determinar si la 
puesta en marcha de la comunidad avanza conforme a estos principios, 
la comisión de evaluación elaborará una lista de cotejo. Puesto que la 
intención será recoger la información en el momento en el que se están 
llevando a cabo las actividades, los integrantes de la comisión serán los 
responsables de realizar dicha tarea mientras participan en las diferentes 
actividades. La comisión presentará mensualmente un informe a la co-
munidad para que todos acuerden qué acciones seguir para asegurar la 
buena marcha del proyecto y, en consecuencia, se cumpla lo establecido. 
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Asimismo, se promoverán distintas acciones evaluativas con el fin de co-
nocer el nivel de satisfacción de los usuarios y, con base en ello, obtener 
información que permita ajustar el proceso a las necesidades reales de la 
comunidad. 

Una vez concluida la puesta en marcha del programa, se analizarán 
los resultados alcanzados (Perea, 2017). Sobre todo, interesa conocer los 
cambios generados en la práctica educativa de los profesores como con-
secuencia de su participación en la CA. Con el fin de conocer tales cam-
bios, se aplicará una escala actitudinal en dos momentos: antes y después 
de haber participado en la comunidad. Lo anterior permitirá conocer la 
postura del profesorado ante determinados aspectos que son representa-
tivos de los cambios que se esperan alcanzar al finalizar el proyecto. La 
diferencia entre ambas mediciones permitirá determinar si hubo cambios 
sustanciales en la práctica docente y si éstos tuvieron algún impacto en el 
aprendizaje de los estudiantes. 

Conclusiones

Del análisis de la fundamentación teórica y del programa de intervención 
propuesto, se pueden obtener las siguientes conclusiones sobre la creación 
de una CA como una alternativa viable para la formación docente univer-
sitaria en un periodo pospandémico:

1. Favorece la revalorización de la profesión docente, lo que contribuye a 
sensibilizar a la comunidad educativa y a la sociedad sobre la impor-
tante labor que desempeña el profesorado en la formación profesional 
de las personas y también lo empodera, es decir, le permite condu-
cirse a sí mismo tomando consciencia y responsabilidad de su propio 
proceso formativo, lo que aumenta su compromiso intelectual, social y 
afectivo (Coll, 2001; Eirín-Nemiña, 2018; Jiménez y Rodríguez, 2016; 
Núñez-Hernández et al., 2022; Pace, 1998). 
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2. Genera una actitud más abierta, positiva y crítica hacia los procesos 
de cambio e innovación educativa y permite reconocer la importancia de 
mantenerse actualizados en temas relacionados con la educación, la 
disciplina y el entorno para el ejercicio pleno de la profesión docente 
(Barojas y Martínez, 2021; Calvo, 2014; Jáuregui, 2022; Núñez-Her-
nández, et al., 2022; Sánchez-Buitrago y Suárez-Fajardo (2019); Te-
rán-Ccanre y Méndez-Vergaray, 2022).

3. Favorece la identificación individual y colectiva de los conocimien-
tos, capacidades, valores y convicciones necesarios para ejercer con 
eficacia la docencia, lo que facilita la atención diversificada de los 
estudiantes, y, por ende, la mejora del rendimiento académico y la dis-
minución del fracaso o abandono escolar (Coll, 2001; Eirín-Nemiña, 
2018; Jáuregui, 2022; Molina, 2005; Pace, 1998; Sánchez-Buitra-
go y Suárez-Fajardo, 2019; Terán-Ccanre y Méndez-Vergaray, 2022; 
Vaillant, 2016; Valls, 2000).

4. Promueve entre la comunidad universitaria una nueva forma de con-
cebir y abordar la formación docente: como un proceso de aprendizaje 
permanente, sistemático y organizado,  orientado al cambio y a pro-
mover los reaprendizajes de los profesores. El entorno más favorable 
para estos procesos es el propio centro escolar, a partir de las difi-
cultades y problemas detectados por los propios actores educativos 
(Folgueiras, 2015; Pace, 1998; Sánchez-Buitrago y Suárez-Fajardo, 
2019; Vaillant y Marcelo, 2021).

5. Promueve y favorece la interacción entre pares, alumnos, personal 
administrativo y autoridades escolares, así como el establecimiento y 
fortalecimiento de redes de apoyo y de trabajo colaborativo. Con ello, 
da origen a un proyecto escolar que responde a las demandas y nece-
sidades de los agentes intervinientes en dicho trabajo colaborativo y 
de la sociedad en general (Coll, 2001; Eirín-Nemiña, 2018; Molina, 
2005; Núñez-Hernández et al., 2022; Pace, 1998; Sánchez-Buitrago 
y Suárez-Fajardo, 2019; Torres, 2001; Valls, 2000).

6. Favorece la búsqueda, el diseño o la implementación de estrategias 
formativas que más tarde podrán ser transferidas a los procesos de 
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enseñanza aprendizaje, tales como el desarrollo del pensamiento crí-
tico, el aprendizaje basado en problemas y el aprendizaje por investi-
gación (Barojas y Martínez, 2021; Sánchez-Buitrago y Suárez-Fajar-
do, 2019; Vaillant, 2016).

No obstante, existen algunos factores que pueden impedir o dificultar 
el desarrollo del programa propuesto. En este sentido, la latente cultura 
individualista que caracteriza a la profesión docente y el virtual rechazo 
del profesorado hacia la implementación de cualquier proceso de cam-
bio, pueden actuar en detrimento del establecimiento de objetivos y metas 
comunes que buscan lograr una educación más justa e igualitaria, una 
educación transformadora, donde los aprendizajes de los estudiantes sean 
la prioridad y se promuevan valores como la solidaridad, el respeto, la 
igualdad de oportunidades, el pensamiento crítico, el trabajo colaborativo, 
el autocuidado, entre otros (Cepal y Unesco, 2020; Fernández de Ruiz, 
2017; Jiménez y Rodríguez, 2016).

Aunque la evidencia revela que el desarrollo de una CA beneficia no 
sólo a los profesores, sino a toda la comunidad universitaria y su contexto 
(Sánchez-Buitrago y Suárez-Fajardo, 2019; Valls, 2000), es importante 
señalar que el programa de intervención planteado puede ser considerado 
como una propuesta inicial, ya que sólo contempla la participación de un 
número reducido de la comunidad educativa; por tanto, se sugiere que en 
el futuro se incremente dicha participación o se involucre a toda la comu-
nidad universitaria para que todos sus integrantes asuman el compromiso 
y se responsabilicen de los cambios que exigen las sociedades actuales.

En resumen, toda institución educativa que aspire a transformar la 
práctica pedagógica para potenciar la adquisición de conocimientos y el 
desarrollo de habilidades y destrezas en los estudiantes debe estar dis-
puesta a considerar la implementación de estrategias innovadoras que 
despierten y motiven el interés de la comunidad en la consecución de me-
tas comunes (Terán-Ccanre y Méndez-Vergaray, 2022) que, además de 
transformar las estructuras y procesos educativos, den sustento al cambio 
de estructuras mentales y formas de ser y hacer de los profesores. 
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Es precisamente en este contexto donde las CCAA se vislumbran como 
ese espacio de posibilidades.
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