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RESUMEN

El profesor crea una práctica propia que se adapta a las características del contexto en que se localiza; para lograrlo tendrá que 
considerar su experiencia, sus creencias y conocimientos con relación a la enseñanza. El objetivo en el presente artículo es identi-
ficar las teorías expuestas de la acción de las educadoras con relación al desarrollo personal y social en niños preescolares. El tipo 
de estudio es cualitativo con un diseño de estudio de caso. Se trabajó con tres educadoras de dos jardines de niños de la Ciudad de 
México. Las estrategias, técnicas y materiales utilizados fueron: escritos y planeación de la educadora, y una entrevista semiestruc-
turada. Los resultados obtenidos indican que las teorías expuestas de la acción de las educadoras están orientadas a un conjunto 
de categorías relacionadas: autonomía, identidad personal, relaciones interpersonales y estrategias de acompañamiento para su 
desarrollo en los niños. Los hallazgos aportan evidencia empírica acerca de las teorías de la acción con relación al desarrollo perso-
nal y social en la primera infancia; dichos resultados demuestran que las educadoras, al ingresar al aula, crean, aplican, adaptan y 
dan sentido al currículum; esto permite entender la realidad educativa desde adentro.
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ABSTRACT

The teacher creates a practice of his own that adapts to the characteristics of the context in which he is located, to achieve this 
he will have to consider his experience, his beliefs and knowledge in relation to teaching. The objective in this article is to identify 
the exposed theories of the action of educators in relation to personal and social development in preschool children. The type of 
study is qualitative with a case study design. We worked with three educators from two kindergartens in Mexico City. The strate-
gies, techniques and materials used were: writings and planning of the educator, a semi-structured interview. The obtained results 
indicated that the exposed theories of the action of the educators are oriented to a set of related categories: the autonomy, the 
personal identity, the interpersonal relations and the strategies of accompaniment for their development in the children. The fin-
dings provide empirical evidence around the theories of action in relation to personal and social development in early childhood. 
These results show that educators, when they enter the classroom, create, apply, adapt and give meaning to the curriculum, the 
educational reality from within. 
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La planificación, la toma de decisiones y la acción de 
los profesores forman parte importante del contexto 
educativo porque permiten dar cuenta de la articula-

ción, tensiones y desarrollo de los contenidos programáti-
cos de un sistema educativo (Hamui-Sutton, 2016).

Jackson (1998) es uno de los precursores en el estudio 
del pensamiento docente. En su obra presenta los resulta-
dos de un estudio que hizo con 50 profesores; uno de los 
objetivos fue averiguar cómo veía la vida en el aula un 
grupo de buenos profesores con relación a la calidad de 
sus esfuerzos; se enfocó en tres aspectos: la autoevaluación 
del profesor, los usos de la autoridad institucional y las sa-
tisfacciones que podían derivarse del trabajo del docente. 
El desarrollo de este trabajo dio pauta para considerar que 
los docentes al entrar al aula se conducen por un proceso 
intuitivo basado en la reflexión de lo que sucede en los 
salones de clase. Considera al profesor como un agente 
activo que toma decisiones basadas en su experiencia para 
implementar estrategias pedagógicas y didácticas que ma-
tizan y median la implantación del currículum en el con-
texto escolar. De la misma manera, Jackson indicó que los 
procesos subyacentes al pensamiento y la acción docente 
son susceptibles de ser analizados por medio de conver-
saciones o de estar inmerso en el contexto escolar en que 
éstos se manifiestan; además indicó que lo importante no 
es sólo lo que el profesor dice, sino lo que hace.

Jackson (1998) y Figueroa (2000) mencionan que la 
enseñanza es un acto de comunicación, en el que el profe-
sor es el encargado de la adaptación y de dar significado al 
currículum, de establecer el contacto de los alumnos con el 
contenido, así como de generar el clima idóneo para ense-
ñar, aprender y dirigir el aprendizaje de los estudiantes.

El pensamiento docente se ha estudiado desde dife-
rentes líneas de investigación; una de ellas son las teorías 
implícitas (Herrera-Seda, Pérez-Salas y Echeita, 2016; Sa-
lamon, Sumsion, Press y Harrison, 2016; Cossio y Hernán-
dez, 2016) que, de acuerdo con Pozo (2008), se basa en 
los planteamientos respecto de la forma de representar el 
conocimiento y el mundo, interpretarlos y predecirlos.

El ser humano va elaborando un conjunto de cono-
cimientos que le permiten interactuar con el mundo que 
le rodea, cumpliendo una función formativa, ya que re-
presenta un marco conceptual que guía sus mecanismos 
de comprensión, atribución, predicción, planificación 
de su conducta y de la acción. Estas elaboraciones se 

desarrollan de manera ocasional, como parte de sus ac-
tividades rutinarias y sin planificación previa (Rodrigo, 
Rodríguez y Marrero, 1993).

Se denominan teorías implícitas a todos los puntos 
de vista que las personas tienen acerca del mundo, que 
orientan su toma de decisiones y acciones, por lo que esta 
construcción no es sólo resultado de un ejercicio intelec-
tual, sino que también es una actividad vital para interac-
tuar de modo eficaz en el medio social (Rodrigo, 2000); 
las teorías implícitas son representaciones individuales 
construidas por medio de experiencias adquiridas, sobre 
todo en escenarios socioculturales (Rodrigo, 1998).

Otra línea de investigación respecto al pensamiento 
docente se enfoca en el conocimiento didáctico (Pino, 
2013; Pellón, Mansilla y San Martín, 2009). Shulman 
(2001) propone cuatro fuentes del conocimiento. La 
formación académica en la disciplina que enseña, los 
materiales y el entorno del proceso educativo institu-
cionalizado, la investigación de la escolarización y el 
conocimiento que se adquiere en la práctica.

Otra línea de investigación es el de las creencias (Pa-
los, Ávalos, Flores y Montes, 2017; Martínez, 2014; An-
drade, 2014; Gómez, 2008). Richardson (1996) indicó que 
las creencias permiten entender la práctica en el salón de 
clases; son un enfoque que define y describe la estructura 
y contenido de la mente, e influyen en las acciones de las 
personas; son premisas o proposiciones que llevan a las 
personas a entender el mundo que les rodea; se caracte-
rizan por el valor de verdad que la persona le asigna.

La perspectiva que orienta el presente trabajo es el 
de las teorías de la acción (Arraez, 2008; Centeno, 2008; 
Petit, 2008; Peñaloza, 2005), que es utilizada para el es-
tudio del pensamiento y la práctica docente. Es la pers-
pectiva que fundamenta el presente trabajo, constituye un 
marco de referencia que permite describir y explicar el 
pensamiento y la acción del profesor, quien considera al 
docente como un profesional inmerso en un contexto en el 
que influyen diferentes factores en la acción en el aula. Se 
utilizó el constructo del estudio de las teorías de la acción, 
para no dar por hecho que lo que las educadoras dicen es 
efectivamente lo que hacen en su práctica educativa en el 
aula, dado que generan procesos de reflexión planteados 
no sólo desde las ideas o concepciones que tiene, sino que 
también desde lo que hace en el aula (Ruiz, 2006).

Una teoría de la acción es un conjunto de propo-
siciones interconectadas que tienen un único referente: 
el sujeto de la teoría (Argyris y Schön, 1974). Se trata 
de una teoría de la conducta humana deliberada. Toda 
conducta deliberada se apoya en un constructo mental 
que tiene carácter normativo, porque le indica al sujeto 
lo que debe hacer para lograr un propósito; por tanto, 
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las teorías de la acción están compuestas por un conjun-
to de valores, variables rectoras, supuestos, creencias, 
conocimientos y estrategias de acción que tienen como 
objetivo orientar al individuo.

El enfoque del estudio de las teorías de la acción per-
mite evidenciar la importancia de estudiar la influencia 
del contexto en el pensamiento y en la práctica docente, 
porque el contexto puede llevar a que existan discrepan-
cias entre lo que se cree y conoce con lo que se hace; lo 
anterior puede tener como origen las influencias situacio-
nales e interpersonales, y en este sentido, por medio del 
estudio de las teorías de la acción, se puede establecer la 
diferencia entre pensar y ejecutar, es decir, entre el pen-
samiento y la acción, haciendo énfasis en el análisis en 
la relación entre ambos (Jiménez y Feliciano, 2006). En el 
ámbito educativo hay una gran variedad de situaciones 
vinculadas con diferentes y complejos factores que difí-
cilmente se pueden entender como una dependencia de 
la acción respecto al pensamiento (Clemente, 2007).

De acuerdo con Kane, Sandretto y Heath (2002), la 
investigación de las creencias y el conocimiento de los 
profesores permite destacar la importancia de la función 
que tienen estas variables en el desarrollo de la práctica 
educativa; no obstante, para entender de manera integral 
dicha práctica es necesario considerar el estudio de las 
acciones de los profesores y la relación entre éstas.

Una referencia teórica central en el campo de las 
teorías de la acción es el trabajo de Argyris y Schön 
(1974), el cual surgió de la observación y estudio de 
las prácticas que se realizan en el asesoramiento de 
las organizaciones, la orientación personal y de la di-
mensión interpersonal de profesiones (como la gestión 
empresarial, la administración pública y la enseñanza), 
planteando que en sus relaciones personales los seres 
humanos diseñan su comportamiento y sostienen teorías 
para actuar de determinada manera (Schön, 1992).

Las teorías de la acción se dividen en teorías expues-
tas de la acción y teorías en uso (Argyris y Shön, 1974). Las 
primeras son constructos que se expresan de manera oral 
o escrita por medio de diferentes documentos que norman 
o regulan los procesos administrativos; están relacionadas 
con lo que se establece en documentos oficiales y se uti-
lizan para justificar o explicar el comportamiento (Arraez, 
2008). Cuando se cuestiona a alguien acerca de cómo se 
comporta en determinadas circunstancias, usualmente 
contesta con las teorías expuestas de la acción para la si-
tuación; ésta es la teoría a la cual es leal y que, a petición, 
comunica a otros (Argyris y Schön, 1974).

Las teorías en uso son estructuras tácitas en los patro-
nes de comportamiento espontáneo y gobiernan el com-
portamiento real (Schön, 1992). Estas teorías se obtienen 

mediante la observación del comportamiento y por medio 
de la solicitud a las personas de explicación de éste.

Las teorías en uso incluyen el conocimiento que las 
personas tienen con relación a las personas, a la conduc-
ta y a los objetos físicos, el uso de artículos, organizacio-
nes, y otros dominios de la conducta humana (Argyris 
y Schön, 1974). La gente suele sorprenderse cuando 
se percata de que las teorías en uso pueden ser incon-
gruentes con las teorías expuestas de la acción, cuando 
se le presenta la oportunidad de reflexionar acerca de 
datos directamente observables en la realidad de la ac-
ción interpersonal (Schön, 1992).

Para explicar de mejor manera las teorías de la ac-
ción, se puede ejemplificar con el caso de una educa-
dora, quien puede mencionar que fomenta el trabajo 
cooperativo entre sus alumnos porque considera que es 
importante promover actividades donde todos tengan 
una misión importante, y si no la cumplen no se logra 
el objetivo; por ello, cuando se van a lavar las manos, a 
cada niño se le asigna una función: el que lleva el jabón, 
el que lleva las toallas de papel, el encargado del bote 
de basura en el cual se depositan las toallas, el cuidador 
del agua, el que asigna los turnos (teorías expuestas de la 
acción); sin embargo, si se observa que un niño va solo a 
lavarse, la educadora puede mencionar que esto sucede 
debido a que terminó antes que los otros; además está 
lleno de pegamento o de pintura y puede manchar a sus 
compañeros o sus trabajos (teorías en uso). En este ejem-
plo no hay congruencia entre las teorías expuestas de la 
acción y las teorías en uso, pues la situación fue la que 
determinó la acción, y por ello es importante conocer 
por qué la maestra actuó de esta manera.

En torno a esto, autores como Kane, Sandretto y 
Heath (2002) mencionaron que estas inconsistencias 
sugieren que las creencias y conocimientos de los pro-
fesores no constituyen un camino causal de la práctica 
porque esta relación es más compleja, considerando los 
diferentes factores que intervienen en el trabajo docente: 
el contexto social en el cual tiene lugar la práctica, las 
creencias, los valores y las expectativas de los pares, aca-
démicos, administrativos y estudiantes. Concluyeron que 
es necesario el estudio no sólo del discurso del profesor, 
sino también es relevante enfocarse en el análisis de la 
instrucción, las características de la práctica actual y la 
relación entre las dos para tener un panorama más amplio 
del profesor y de su labor en el ámbito educativo.

En este trabajo se optó por un marco de referen-
cia a partir del cual es posible describir y explicar el 
pensamiento y la acción del profesor, considerando al 
docente como un profesional inmerso en un contexto en 
el que están presentes diferentes factores que influyen 
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en la acción en el aula. Se utilizó el enfoque del estudio 
de las teorías de la acción para analizar e interpretar las 
relaciones entre el discurso programático de las educa-
doras y su práctica educativa en el aula.

Entre las investigaciones desarrolladas para estudiar 
la relación entre pensamiento y práctica docente están 
las de Cossio y Hernández (2016) y Álvarez (2012) con 
profesores de primaria, la de Theriot y Tice (2009) en se-
cundaria, y a nivel universitario está la de Hativa, Barak 
y Simhi (2001). De modo general estas investigaciones 
coinciden en afirmar que el estudio del pensamiento y 
la acción docente brinda la oportunidad de tener una 
mejor comprensión de las acciones, interacciones y 
vida escolar, considerando que el profesor desempeña 
una función relevante en el proceso educativo.

En la revisión efectuada en este estudio sólo se encon-
traron cuatro investigaciones que hacen referencia a las teo-
rías de la acción, las cuales se desarrollaron en los niveles de 
educación básica, licenciatura, posgrado y en un contexto 
religioso; dichos trabajos fueron hechos en Venezuela.

Entre dichas investigaciones se encuentra el trabajo 
de Arraez (2008), el cual se enfocó en elaborar un mo-
delo de integración curricular que promoviera la parti-
cipación libre, constructiva y responsable de los actores 
involucrados en el proceso educativo. Los resultados 
obtenidos demostraron: 1) que la participación era ais-
lada y restringida a la entrega de boletines u otras activi-
dades; 2) que la institución carecía de proyectos; 3) que 
había limitaciones comunicativas, y 4) que el compro-
miso se asume de manera individual por cada actor y su 
función particular, lo que debilita el proceso de integra-
ción comunitaria. Con base en la información obtenida 
se diseñó un modelo de integración curricular, el cual 
fue ejecutado por los actores participantes.

Por su parte, Centeno (2008) investigó acerca de 
los conceptos predominantes del personal de la Univer-
sidad Pedagógica Experimental Libertador; de la misma 
manera indagó su relación con aspectos (como la di-
versidad, las ideas del otro, la tolerancia activa y la so-
lidaridad) que permiten fortalecer una cultura de la paz, 
identificándose que las teorías expuestas del concepto 
de la paz de los actores de la Universidad Pedagógica 
Experimental parten de lo filosófico, religioso y poético, 
sin encontrar gran diferencia con las teorías en uso.

Petit (2008) desarrolló un trabajo para la acción 
dentro de la Iglesia Cristiana Internacional Maranatha; 
se aplicó la tecnología organizacional para la construc-
ción y sustentación de la Visión Corporativa desde las 
teorías de la acción. Se concluyó que, por medio de la 
combinación del enfoque de las teorías de la acción y 
la aplicación de la tecnología organizacional, los líderes 

tienen un instrumento para la construcción de la visión 
corporativa, diseñar estrategias y técnicas para compar-
tir y sustentar la vocación del sistema.

Por último, Peñaloza (2005) hizo una investigación 
cuyo objetivo fue establecer una primera aproximación 
a los patrones de comportamiento organizacionales en 
el Decanato de Estudios de Posgrado de la Universidad 
Santa María; en dicho trabajo se utilizó el análisis de 
documentos, observación participante y entrevistas, y se 
identificó poca congruencia entre las teorías expuestas y 
en uso en las coordinaciones de los programas.

Respecto al nivel preescolar, en México, Gómez 
(2008) desarrolló un estudio que tuvo como objetivo inves-
tigar las creencias de las educadoras acerca de la evalua-
ción de sus alumnos. Los resultados indicaron la presencia 
de creencias contrastantes de la evaluación cualitativa y 
formativa. De la misma manera, los resultados sugieren la 
presencia de la creencia predominante de que la evalua-
ción de los alumnos preescolares es cualitativa.

Al respecto, es necesario mencionar que en México 
la educación preescolar es considerada un nivel educativo 
fundamental, porque es la base de los niveles educativos 
posteriores; las experiencias y las interacciones que las 
educadoras promuevan fomentan el desarrollo y aprendi-
zaje de sus alumnos (INEE, 2010). De la misma manera en 
este país el “Programa de estudio 2011, guía para la edu-
cadora: Educación Básica Preescolar” (SEP, 2011) plantea 
que uno de los campos formativos más relevantes a poten-
ciar en esta etapa preescolar es el relacionado con el desa-
rrollo personal y social, el cual es de gran importancia en 
este estudio; a partir de este campo formativo se analizaron 
las teorías de acción de las maestras.

El desarrollo personal y social implica que de modo 
gradual el niño desarrolle la capacidad emocional para 
desenvolverse de manera autónoma en la integración de 
su pensamiento, sus reacciones y sus sentimientos. La 
comprensión y regulación de las emociones involucra 
aprender a interpretarlas, expresarlas, organizarlas, darles 
significado, a controlar impulsos y reacciones en el contex-
to social en el cual se desenvuelve el niño (SEP, 2011).

De acuerdo con lo anterior, el desarrollo personal y 
social de los niños es un proceso de transición paulatino 
de patrones culturales y familiares particulares a un nuevo 
contexto social en el cual la relación de los niños con sus 
pares y con la maestra tiene una función trascendental en 
el desarrollo de habilidades de comunicación, de conduc-
tas de apoyo, de resolución de conflictos y la habilidad 
para obtener respuestas positivas de otros (SEP, 2011).

Ante la falta de evidencia empírica en México res-
pecto al pensamiento y la acción docente en el nivel 
preescolar, es importante efectuar estudios, consideran-
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do que la investigación acerca de las teorías de la acción 
de los docentes ofrece la oportunidad de analizar la re-
lación entre lo que dicen y lo que hacen.

Un escenario propicio para el análisis de las teorías 
de acción de las maestras es el aula de clase, y de ma-
nera específica las actividades que ellas practican para 
promover el campo formativo de desarrollo personal y 
social de sus alumnos de nivel preescolar.

De acuerdo con lo anterior, el enfoque de las teo-
rías de la acción es una opción factible para el estudio 
del pensamiento y la acción docente, porque permite 
desarrollar una visión de la educación “viva” y desde 
abajo, es decir, contextualizada y construida por los 
propios agentes educativos (Álvarez, 2012).

El objetivo de la presente investigación es identi-
ficar las teorías expuestas de la acción de educadoras 
respecto del desarrollo personal y social en los niños 
preescolares. Para lograr lo anterior, se puso atención al 
discurso de las maestras: lo que planearon considerando 
los programas, lo que ellas hacen en su planeación y lo 
que dicen acerca de los temas.

Método

Participantes
La investigación se efectuó con tres educadoras de jardines 
de niños públicos de la Ciudad de México. Una de prime-
ro, una de segundo y una de tercer grado. Se utilizaron los 
siguientes criterios de inclusión: 1) que fueran educadoras 
con formación en educación preescolar a nivel licenciatu-
ra; 2) en servicio frente a grupo, y 3) con plaza definitiva 
de escuelas públicas de la Ciudad de México. En la tabla 
1 se presenta la formación, años de servicio y edad de las 
educadoras participantes de esta investigación.

Tabla 1.
Formación, años de servicio y edad de las educadoras partici-
pantes de esta investigación

Grado Edad ForMación
años dE 
sErvicio

Primer grado 28 años

Licenciada en 
Educación

7 años38 años

27 años

Grado Edad ForMación
años dE 
sErvicio

Segundo 
grado 38 años

Licenciada en 
Educación

7 años

Preescolar de 
la Escuela

Nacional de 
Educadoras;

Carrera trunca 
en Ingeniería 
Mecánica 
Eléctrica.

Tercer grado 27 años

Licenciada 
en Educación 
Preescolar 
de la Escuela 
Nacional de 
Educadoras;

3 años

Carrera 
trunca en 
Contaduría.

Materiales
Con el objetivo de identificar las teorías expuestas de 
la acción respecto del desarrollo personal y social en 
los niños preescolares, en este estudio se utilizaron las 
siguientes técnicas.

Escritos de la educadora. Registro de lo que pen-
saban las maestras cuando preparaban su planeación 
semanal, con relación al campo formativo de desarrollo 
personal y social (Gómez, 2008).

Planeación de las educadoras. Registro de la acti-
vidad curricular, en la que se incluyen los propósitos, 
materiales a utilizar, campo formativo, competencias a 
desarrollar y situación didáctica.

Entrevista semiestructurada. Esta técnica abarcó los 
aspectos del “Programa de estudio 2011, guía para la edu-
cadora. Educación Básica Preescolar” (SEP, 2011) con re-
lación al campo formativo del desarrollo personal y social, 
el cual está integrado por: 1) el reconocimiento de las cua-
lidades, las necesidades, los puntos de vista, los sentimien-
tos de los niños y las de sus compañeros; 2) la comprensión 
de reglas que regulan la conducta de los niños, el respe-
to, la adquisición de la autonomía, la aceptación de sus 
compañeros, el aprendizaje acerca de la importancia de la 
amistad, la confianza, la honestidad y el apoyo mutuo, y 3) 
la manera de fomentar dichos aspectos.

Tipo de estudio
El enfoque de este trabajo fue cualitativo, con la perspec-
tiva de análisis del discurso, el cual consiste en compren-
der e interpretar las representaciones discursivas expre-
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sadas en conversaciones o textos escritos, enfocando la 
atención en categorías de análisis (Schettini y Cortazzo, 
2015; Sayago, 2014; Martínez, 2008; Fernández, 2006; 
Coffey y Atkinson, 2005). Se utilizó un diseño de estudio 
de caso instrumental (Stake, 1998) porque permite enten-
der, analizar e interpretar de modo sistemático el fenó-
meno a estudiar, en este caso las teorías expuestas de la 
acción. También ofrece la oportunidad de acercamiento 
del fenómeno en el contexto en el cual se presenta.

Procedimiento
Este trabajo se desarrolló en tres etapas. En la primera se 
hizo un acercamiento a la guía de la entrevista que se 
aplicó a una educadora; con base en su funcionamiento 
se efectuaron los cambios para la versión definitiva.

En la segunda etapa se probaron las estrategias, téc-
nicas y materiales para la obtención de los datos. Esta 
prueba se hizo con dos educadoras de un jardín de ni-
ños particular (una de primero y una de segundo grado) 
de la Ciudad de México. Una vez que se probaron las 
estrategias, técnicas y materiales para la obtención de 
los datos, se hicieron las modificaciones correspondien-
tes. En la tercera etapa se aplicó el procedimiento defi-
nitivo en dos fases.

Fase 1. Se efectuó casi a mediados del ciclo escolar; 
la duración del trabajo con cada educadora fue de cinco 
días. Durante los primeros cuatro días la investigadora 
se puso de acuerdo con las profesoras para solicitarles 
que escribieran lo que pensaron durante el desarrollo 
de la planeación semanal con relación al desarrollo per-
sonal y social; se fotocopiaron las planeaciones para su 
posterior análisis.

En el quinto día se entrevistó a la educadora. Por medio 
de la guía de la entrevista se pretendió que las educadoras 
no se sintieran evaluadas, por lo que se partió de preguntas 
generales que generaron preguntas específicas (anexo).

Fase 2. Se efectuó casi al final del periodo escolar; 
la duración del trabajo con cada educadora fue de cua-
tro días.

Durante estos cuatro días se solicitó por segunda 
ocasión a las educadoras que escribieran qué pensaron 
durante el desarrollo de la planeación mensual con rela-
ción al desarrollo personal y social; se fotocopiaron las 
planeaciones para su posterior análisis.

análisis Estadísticos

Se hizo un análisis de contenido de los datos, el cual plantea 
que el conocimiento surge de la interpretación y compren-
sión de los significados de textos escritos, orales, filmados, 
fotográficos, transcripciones de entrevistas, observaciones y 

discursos partiendo del contexto en que se produce (Schetti-
ni y Cortazzo, 2015), razón por la cual se toman los supues-
tos del enfoque de la investigación cualitativa.

Para el desarrollo del análisis de los datos se efec-
tuó un proceso de triangulación metodológica (Denzin, 
1978), que consiste en utilizar diferentes técnicas y es-
trategias para la recolección de datos.

Para la interpretación de la información se desa-
rrolló el siguiente procedimiento (Schettini y Cortazzo, 
2015; Martínez, 2008; Fernández, 2006; Coffey y Atkin-
son, 2005), apoyada con el programa Atlas.ti 8.01.

1. Se transcribieron las entrevistas semiestructura-
das.
2. Se codificaron las entrevistas semiestructuradas, 
los escritos y las planeaciones.
3. Se categorizó en unidades temáticas a partir de los 
siguientes aspectos.

•La literatura acerca del desarrollo personal y social.
•Las respuestas a la entrevista semiestructurada.
•Los escritos y planeaciones de las educadoras.

Los datos obtenidos se clasificaron mediante un tér-
mino o expresión que se correspondiera con el conteni-
do o idea central de cada unidad temática; lo anterior se 
efectuó con apoyo del programa Atlas.ti 8.0.

Para la elaboración de las categorías se retomaron 
tres reglas de categorización planteadas por Kerlinger y 
Lee (2002): 1) las categorías se establecen de acuerdo 
con el tema de investigación; 2) son exhaustivas; 3) son 
mutuamente excluyentes e independientes.

4. Se integraron las categorías a una categoría más 
amplia y comprensiva. Esto se hizo con el objetivo de 
extraer las categorías que explicaban mejor el fenó-
meno a estudiar. Se partió de la literatura acerca del 
desarrollo personal y social, la entrevista semiestruc-
turada, escritos y planeaciones. Es decir, la categori-
zación se efectuó por medio de un proceso mixto, en 
el cual se consideraron categorías de partida, extraí-
das de la literatura (autonomía, identidad personal y 
relaciones interpersonales) y se obtuvo otra mediante 
el análisis hecho a los datos (Rodríguez, Lorenzo y 
Herrera, 2005).
5. De acuerdo con su contenido, se ubicó la infor-
mación de la entrevista semiestructurada, escritos y 
planeaciones en cada categoría.

Para asegurar la relevancia y pertinencia del aná-
lisis, dicho procedimiento fue complementado con el 
programa computacional Atlas.ti 8.0 y supervisado por 
cuatro jueces expertos en el tema.
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rEsultados

A partir de la entrevista semiestructurada, las planeacio-
nes y los escritos de las educadoras en torno a las teorías 
de acción vinculadas con su práctica docente, se hizo 
un análisis del discurso. Los datos obtenidos permitie-
ron elaborar un esquema de las teorías de la acción de 
educadoras en relación con el desarrollo personal y so-
cial de los niños preescolares, así como la relación entre 
las teorías expuestas de la acción y en uso (figura 1). 
Después se describen las teorías expuestas de la acción 
identificadas en este trabajo.

Figura 1.
Teorías de la acción de educadoras con relación al desarrollo 
personal y social.

Como se observa en el esquema, respecto a las 
teorías expuestas de la acción de las educadoras, en 
los resultados se encontró que el desarrollo personal y 
social se compone de las categorías: 1) autonomía; 2) 
relaciones interpersonales; 3) identidad personal, y 4) 
estrategias de acompañamiento. Referente a las teorías 
en uso se identificaron las mismas categorías; también 
surgieron otras subcategorías: autocontrol, autorregula-
ción, compartir, cortesía, empatía, pegar al niño pega-
lón, reglas del salón y rutina diaria.

En las teorías expuestas de la acción de las edu-
cadoras se identificó que la autonomía se refiere al de-
sarrollo de un conjunto de habilidades (como autocon-
fianza, libertad de decisión y responsabilidad). De la 
misma manera, en las teorías en uso se identificó la res-
ponsabilidad como elemento de la autonomía, así como 
el autocontrol y la autorregulación como parte de ésta. 
La autoconfianza y la libertad de decisión no se encon-
traron en las teorías en uso.

Se encontró que la autoestima, la autopercepción, 
el esquema corporal y la expresión de necesidades y 
sentimientos forman parte de las teorías expuestas de la 
acción de las educadoras con relación a la identidad 
personal. En las teorías en uso sólo abarcó dos aspectos: 
la expresión de necesidades y el reconocimiento de sen-
timientos y emociones.

En las teorías expuestas de la acción de las educa-
doras se identificó que las relaciones interpersonales es-
tán orientadas al aprendizaje colaborativo, ayuda entre 
compañeros, convivencia y solución de problemas por 
medio del diálogo.

Tanto en las teorías expuestas de la acción como en 
las teorías en uso de las estrategias de acompañamien-
to se identificó que las educadoras retomaron la impor-
tancia de generar un clima de confianza, de reconocer 
los logros de los niños y la función que desempeña la 
educadora como modelo. En las teorías en uso se obser-
vó otra estrategia que las educadoras desarrollan para 
acompañar a sus alumnos, la cual fue establecer una 
rutina diaria, misma que da estructura a los niños para 
un mejor desarrollo de ellos.

Como se muestra en el esquema, se identificó re-
lación entre las teorías expuestas de la acción y en uso, 
observándose que las profesoras trabajan en la rutina 
diaria más aspectos del desarrollo personal y social que 
las que mencionaron y planearon.

En seguida se describen las teorías expuestas de la ac-
ción identificadas en este trabajo. Es necesario mencionar 
que se identificaron cuatro categorías respecto al desarro-
llo personal y social: 1) autonomía; 2) relaciones interper-
sonales; 3) identidad personal, y 4) estrategias de acompa-
ñamiento para su desarrollo. En las tablas hay espacios en 
blanco porque las maestras no se refirieron a esos temas; 
esto podría deberse a que tal vez ellas no consideran im-
portante promover dichos aspectos en sus alumnos.

Categoría 1. Autonomía
Esta categoría se define como la capacidad que muestra 
el niño para desarrollar por sí mismo las actividades so-
licitadas en el aula por su maestra y está integrada por 
tres subcategorías: autoconfianza, libertad de decisión y 
responsabilidad (tabla 1).

Autoconfianza. Esta subcategoría se presentó con las 
profesoras de primero y segundo grado, quienes indicaron 
que cuando los niños poseen autoconfianza les será más 
fácil tomar decisiones, por lo tanto, pueden asumir las con-
secuencias de sus actos y serán menos vulnerables.

Responsabilidad. Acerca de esta subcategoría, las 
profesoras explicaron que implica que los niños se com-
prometan con el cuidado de sus pertenencias y el mate-
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rial que se les presta. Es necesario indicar que la subca-
tegoría emergió en el discurso de las tres profesoras.

Libertad de decisión. Esta subcategoría sólo se iden-
tificó con la profesora de tercer grado. De acuerdo con 
lo manifestado por la profesora, la libertad de decisión 
abarcó la capacidad de los niños para elegir con quién 
trabajar y relacionarse.

Tabla 1.
Teorías expuestas de la acción de las educadoras con relación 
a la autonomía.

subcatEGoría
tEstiMonio 
MaEstra 1

tEstiMonio 
MaEstra 2

tEstiMonio 
MaEstra 3

Autoconfianza

Mientras los 

niños estén 

seguros de 

lo que hacen 

de lo que 

piensan, de lo 

que sienten, 

yo creo que 

van a ser poco 

vulnerables 

a algunas 

situaciones 

peligrosas 

que se les 

presenten.

Que a lo mejor sí 

le sale mal, pues 

lo puede volver a 

hacer y lo puede 

volver a intentar, 

y ya después 

de que siente 

esa confianza, 

de que ya está 

seguro de lo que 

él es capaz de 

hacer, ya dejarlo; 

también para 

que no se haga 

dependiente 

de ti; pero ya lo 

dejas con esa 

confianza en 

lo que sabe y 

puede hacer.

Responsabilidad

Hacerse 

cargo de sus 

pertenencias 

o de lo que 

tengan aquí, 

en la escuela. 

Cuidar sus 

pertenencias.

El niño debe 

hacerse 

cargo de las 

pertenencias 

que lleva a la 

escuela.

El cuidado de sus 

pertenencias, 

así esto es tuyo; 

que aprendan 

ellos a conocer 

lo que es suyo y 

a cuidarlo, si no, 

no los hacemos 

autónomos.

subcatEGoría
tEstiMonio 
MaEstra 1

tEstiMonio 
MaEstra 2

tEstiMonio 
MaEstra 3

Libertad de 

decisión

Si trabajamos 

en equipo ellos 

tienen la libertad 

de decidir con 

quién quieren 

trabajar, por 

qué quieren 

trabajar con esta 

persona; o sea, 

cada uno tiene 

la libertad de 

decidir con quién 

relacionarse.

Categoría 2. Relaciones interpersonales
Para las educadoras esta categoría fue definida como 
la manera en que el niño se relaciona con los demás, 
e implica el aprendizaje colaborativo, la resolución de 
problemas por medio del diálogo, la convivencia y la 
ayuda a los compañeros (tabla 2).

Aprendizaje colaborativo. Las profesoras explica-
ron que un elemento de las relaciones interpersonales se 
asocia con el aprendizaje colaborativo, es decir, el niño 
aprende de sus compañeros y sus compañeros aprenden 
de él. Esta subcategoría sólo se identificó con la profeso-
ra de primer grado.

Resolución de conflictos por medio del diálogo. 
Otro aspecto que las educadoras consideraron dentro de 
las relaciones interpersonales es la solución de conflictos 
mediante el diálogo. Las educadoras explicaron la impor-
tancia de que los niños busquen opciones de solución a 
un conflicto, como el diálogo, y no mediante comporta-
mientos inadecuados como “los golpes”. El conflicto en 
el aula permite el diálogo y la discrepancia de opiniones 
e intereses respecto a un hecho, de esta manera la nego-
ciación ofrece la oportunidad de llegar a acuerdos. Para 
lograr este punto el niño debe adquirir la habilidad de 
controlar impulsos y de regular sus emociones. Esa sub-
categoría se identificó en los tres grados, lo que podría 
significar que las educadoras consideraran importante su 
promoción durante los tres años de preescolar.

Convivencia. Respecto a esta subcategoría las profe-
soras expresaron la importancia de la convivencia tanto 
con los pares como con los adultos y no sólo en la escue-
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la; también es importante que manifiesten una adecuada 
convivencia en sus casas. Esta subcategoría fue identifi-
cada con las profesoras de primero y segundo grado.
Tabla 2.
Teorías expuestas de la acción de las educadoras con relación 
a las relaciones interpersonales.

subcatEGoría
tEstiMonio 
MaEstra 1

tEstiMonio 
MaEstra 2

tEstiMonio 
MaEstra 3

Aprendizaje 

colaborativo

La relación 

entre pares, que 

aprenden entre 

ellos mismos, él 

aprende de su 

compañerito y 

su compañerito 

aprende del 

otro.

Resolver 

problemas 

por medio del 

diálogo

El control de 

impulsos de 

que cuando 

tengan un 

problema traten 

de dialogar o de 

decir “no me 

gusta”.

Nosotros 

aprendemos 

a que en 

la escuela 

resuelven 

las cosas 

hablando, 

no pegando, 

porque 

entonces el 

niño se siente 

agredido en 

casa y viene y 

lo repite aquí; 

lo único que le 

pido es que lo 

hable, porque 

así resolvemos 

los problemas 

nosotros aquí 

en la escuela: 

hablando.

La reflexión de 

que utilicen el 

lenguaje para 

expresar por 

qué surgió 

ese conflicto 

o por qué es 

un conflicto, 

por qué no me 

gustó lo que me 

dijeron, aunque 

no haya sido 

malo, por qué 

no te gustó; 

entonces tu 

exprésaselo a tu 

compañero.

subcatEGoría
tEstiMonio 
MaEstra 1

tEstiMonio 
MaEstra 2

tEstiMonio 
MaEstra 3

Convivencia

De si yo amigo, 

le puedo 

pegar a mi 

compañero; 

no puedes; 

entonces esta 

parte de las 

reglas para una 

convivencia 

sana, el respeto, 

la colaboración, 

la participación, 

o sea, más 

que nada los 

valores para 

la convivencia 

en el aula, 

esperando que 

tenga impacto 

en la casa y en 

la calle.

Si trabajamos 

en equipo 

ellos tienen 

la libertad de 

decidir con 

quién quieren 

trabajar, por 

qué quieren 

trabajar con 

esta persona; o 

sea, cada uno 

tiene la libertad 

de decidir 

con quién 

relacionarse.

Ayuda a los 
compañeros

Cuando acaban 
rápido: ve a 
ayudar al otro; 
la ayuda entre 
pares: ve a 
ayudar a tu 
compañero; 
esta parte de 
la ayuda al 
otro, así como 
que ¡hay me 
va a ayudar!, 
establecen 
relaciones más, 
más fuertes.

Ayuda a los compañeros. Otra subcategoría identi-
ficada en el ámbito de las relaciones interpersonales es 
la ayuda a los compañeros; las educadoras expresaron 
que cuando un niño termine su trabajo puede ayudar a 
su compañero, como un medio de establecer relaciones 
más consolidadas con los otros. Está subcategoría sólo 
se identificó con la profesora de primer grado.
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Categoría 3. Identidad personal
La categoría de identidad personal fue definida 

como la percepción que los individuos tienen acerca 
de sí mismos y que nos delimita como personas; incluye 
cuatro subcategorías: expresión de necesidades y sen-
timientos, autoestima, esquema corporal y autopercep-
ción (tabla 3).
Tabla 3.
Teorías expuestas de la acción con relación a la identidad per-
sonal. 

subcatEGoría
tEstiMonio 
MaEstra 1

tEstiMonio 
MaEstra 2

tEstiMonio 
MaEstra 3

Expresión de 
necesidades y 
sentimientos

Aprenda a 
expresar sus 
sentimientos, 
porque hay 
chiquitos 
que a veces 
no saben 
ni cómo se 
sienten, a 
veces no 
saben cuándo 
tienen 
hambre. 
Dicen me 
duele el 
estómago. 
También esa 
parte de los 
sentimientos 
de por qué 
estoy triste, 
por qué estoy 
enojado o 
qué me hace 
enojar y qué 
me hace feliz.

El que ellos 
expresen 
de manera 
verbal lo que 
sienten, tanto 
necesidades 
físicas 
como sus 
necesidades 
emocionales.

Yo soy de la 
idea de que 
sienta las 
bases para 
el desarrollo 
de los niños 
en cuanto, 
yo me voy 
mucho a los 
sentimientos, 
a lo que ellos 
sienten, 
a lo que 
ellos creen, 
el poder 
expresar 
eso; o sea, 
si aquí se les 
brinda ese 
espacio, se les 
brindan esas 
oportunidades 
de que ellos 
puedan 
expresar, 
de que ellos 
puedan 
hablar, decir lo 
que piensan, 
lo que sienten, 
lo que creen 
y por qué lo 
creen así.

Autoestima

Se acepten 
como son en 
cuanto a que 
sepan que 
son valiosos.

Que le den el 
valor a lo que 
ellos son, a 
lo que están 
haciendo, 
está bien, 
lo que ellos 
hacen o cómo 
lo hagan 
está bien, 
que van a ir 
mejorando.

Primero 
les tienes 
que brindar 
ese sentido 
positivo de 
sí mismos, 
para que ellos 
lo puedan 
reflejar y 
tengan esa 
seguridad.

subcatEGoría
tEstiMonio 
MaEstra 1

tEstiMonio 
MaEstra 2

tEstiMonio 
MaEstra 3

Auto
percepción

Nos habla del 
yo, de mí, de 
que el niño se 
vea como un 
yo, como un 
ser humano 
pensante. 
Que el niño 
llegue a 
concebirse 
como 
persona. 
Conciencia de 
su cuerpo, del 
cuidado que 
requiere y 
del valor que 
tiene.

Esquema 
corporal

Implica 
reconocerse; 
se ve 
reflejado en 
su dibujo 
de su figura 
humana; al 
principio es 
la cabeza y 
le salen las 
manitas y 
patitas.

La mayoría 
empieza a 
estructurar 
su cuerpo, 
le salen las 
manos, los 
pies, pero 
hay quienes 
hacen una 
bola y los 
ojos.

Expresión de necesidades y sentimientos. Las edu-
cadoras consideraron que esta subcategoría es un ele-
mento que forma parte de la identidad personal. Las 
educadoras explicaron la necesidad de que el niño 
aprenda expresar sus necesidades y sentimientos, por-
que hay niños que en ocasiones no saben cómo se sien-
ten, no saben cuándo tienen hambre. Dicha subcatego-
ría se identificó con las educadoras de los tres grados.

Autoestima. Respecto a esta subcategoría las educa-
doras manifestaron la importancia de que el niño se valore 
y tenga un sentido positivo de sí mismo. Esta subcategoría 
se presentó con las educadoras de los tres grados.

Esquema corporal. Referente al esquema corporal las 
profesoras indicaron que el niño se reconoce como perso-
na por medio de los dibujos de la figura humana que los 
niños elaboran. Lo anterior se identificó en la planeación 
de las educadoras de primer y segundo grados, porque se 
planteó la actividad de que el niño tenía que hacer el di-
bujo de una persona, como forma de que se reconociera 
como persona mediante su esquema personal.

El significado que las profesoras dieron a la figura hu-
mana puede partir de la idea de que muestra la imagen que 
el niño tiene de sí mismo abarcando aspectos de la perso-
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nalidad y la imagen corporal. Esta subcategoría se presentó 
con las educadoras de primero y segundo grados.

Autopercepción. Esta subcategoría fue definida por 
las educadoras como la habilidad para reconocerse a sí 
mismo, de que el niño se vea como un yo y llegue a con-
cebirse como persona, lo cual se refleja en la percepción 
y el cuidado que da a su cuerpo. Dicha subcategoría sólo 
se presentó con la educadora de primer grado.

Categoría 4. Estrategias de acompañamiento
Las educadoras manifestaron que desarrollaban diferen-
tes estrategias de acompañamiento para el desarrollo 
personal y social, las cuales definieron como las activi-
dades que efectúan para lograr los objetivos educativos 
planteados en este ámbito.

Al respecto se identificaron las siguientes subcatego-
rías: el profesor como modelo, generar un clima de con-
fianza y reconocer los logros de los niños (tabla 4).

El profesor como modelo. En el discurso de las 
maestras se puede interpretar que ellas se consideran 
como modelos, los cuales son seguidos por los alumnos; 
explicaban que si los niños las observaban haciendo 
buenas acciones, resolviendo los problemas dialogan-
do entre sí, expresando sus necesidades y emociones, y 
apoyándose entre compañeras, los alumnos van a seguir 
dichos modelos. Esta subcategoría se identificó con las 
profesoras de primero y de tercer grados.

Clima de confianza. Las maestras consideraron que 
el profesor es el encargado de marcar el inicio, la diná-
mica y la continuidad de la jornada escolar, para que lo 
anterior se genere consideraron importante propiciar un 
clima cálido que garantizara la fluidez de las relaciones, 
tanto de la educadora con los alumnos y de los alumnos 
con sus compañeros.

Una de las estrategias para generar este clima de 
confianza es que todos los niños esperaran para empe-
zar a desayunar e iniciaran al mismo tiempo. Es necesa-
rio mencionar que en el preescolar hay un servicio que 
proporciona desayuno a los niños, el cual incluye leche, 
una galleta o fruta seca.

Reconocer el logro de los niños. Las educadoras 
consideraron importante reconocer, al hacerlo público 

a todos sus compañeros, cuando los niños logran hacer 
algo, y hacer saber que lo que pueden hacer y decir es 
muy importante para todos. Esta subcategoría se iden-
tificó con las educadoras de segundo y tercer grados. 
Tabla 4.
Teorías de la acción con relación a las estrategias de acompaña-
miento para la promoción del desarrollo personal y social. 

subcatEGoría
tEstiMonio 
MaEstra 1

tEstiMonio 
MaEstra 2

tEstiMonio 
MaEstra 3

El profesor 
como 
modelo

Porque 
así como 
seamos 
nosotros 
ellos 
también 
va a ser; 
porque si 
yo le digo 
al niño 
“eres un 
tonto”, 
“no sabes 
nada”, 
“quítate, 
no 
sabes”, 
“cómo 
dices 
eso”, 
también 
nuestro 
modelo, 
ellos 
están 
tomando 
esa parte.

El modelo hacia 
ellos; a fin de 
cuentas ellos me 
imitan.
Creo que 
también lo 
toman del 
ejemplo, porque 
ellos ven cómo 
me dirijo hacia 
otras personas 
y ellos dicen es 
que directora no 
le podemos decir 
hola, Gaby, como 
a su compañero, 
porque saben 
que es la 
directora, es una 
autoridad y me 
dirijo a ella con 
respeto y así lo 
van a imitar.

Generar un 
clima de 
confianza

Se 
acepten 
como 
son en 
cuanto a 
que sepan 
que son 
valiosos.

Que le den el 
valor a lo que 
ellos son, a 
lo que están 
haciendo, está 
bien, lo que 
ellos hacen o 
cómo lo hagan 
está bien, 
que van a ir 
mejorando.

Primero les 
tienes que 
brindar ese 
sentido positivo 
de sí mismos, 
para que ellos lo 
puedan reflejar 
y tengan esa 
seguridad.
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subcatEGoría
tEstiMonio 
MaEstra 1

tEstiMonio 
MaEstra 2

tEstiMonio 
MaEstra 3

Generar un 
clima de 
confianza

Generar ese 
clima de 
confianza y de 
seguridad. El 
acercarme a 
ellos, a la mejor 
tocarles el 
hombro, tocarles 
la espalda, eso 
es, para mí, 
transmitirles 
seguridad, 
decirles que 
tienen a alguien 
en quien confiar, 
y así con 
ese clima de 
confianza que yo 
les doy procuro 
que sea entre 
ellos, que se 
ayuden, que se 
respeten.

Reconocer 
los logros de 
los niños

Muchas veces 
las mamás 
no valoran; 
llego a veces a 
mandar dibujos 
a casa que me 
los regresen 
para usarlos 
aquí como 
un mantel… 
los niños lo 
hicieron como 
sea; lo mandé 
a la casa 
para que lo 
enmicaran, les 
pintaron los 
ojos. Yo les 
digo “¿ustedes 
saben lo que 
es esto?” 
Ustedes no 
valoran el 
trabajo de sus 
hijos, no los 
respetan; le 
están diciendo 
al niño que lo 
que hace no 
está bien.

Y, por ejemplo, 
cuando logran 
algo, hacerlo 
saber a todos 
sus compañeros 
y hacerles saber 
que lo que ellos 
pueden hacer 
y decir es muy 
importante para 
todos.

discusión

Los resultados obtenidos en este estudio permitieron iden-
tificar y conceptualizar las teorías expuestas de la acción, 
generadas por tres maestras de nivel preescolar con re-
lación al desarrollo personal y social de sus alumnos.

Un análisis minucioso de dichas teorías de la acción 
permitió la construcción de un conjunto de categorías 
que las integran: autonomía, relaciones interpersonales, 
identidad personal y estrategias de acompañamiento.

Esto fue posible mediante un análisis cualitativo 
con el apoyo del Atlas.ti.80 que permitió codificar lo 
que las educadoras escribieron, planearon y expresaron 
en torno a su práctica docente, y se refleja en los resulta-
dos por medio del discurso de las educadoras, construi-
do a través de la formación, experiencia, sentimientos, 
gustos y del conocimiento institucionalizado.

Se identificó en relación con el campo formativo 
del desarrollo personal y social que para las educadoras 
dicho campo está orientado a fomentar la autonomía, 
la identidad personal y las relaciones interpersonales en 
sus alumnos de nivel preescolar. Asimismo se identificó 
que para su promoción las maestras desarrollan diversas 
estrategias de acompañamiento, como generar un clima 
de confianza, ser un modelo para sus alumnos y reco-
nocer el logro de los niños. Estos resultados coinciden 
con lo reportado por Figueroa (2000) y Jackson (1998), 
quienes afirman que en el aula el profesor es el encarga-
do de generar el clima idóneo para enseñar, aprender y 
dirigir el aprendizaje de los estudiantes.

Es pertinente mencionar que en los resultados en-
contrados se evidenciaron subcategorías expresadas por 
las educadoras de los tres grados (como responsabili-
dad, resolución de conflictos medianteel diálogo, auto-
estima y la expresión de necesidades y sentimientos); 
lo anterior refleja que las profesoras consideraron im-
portante el desarrollo de estos aspectos a lo largo de 
la educación preescolar, además de ser conceptos que 
se presentan con mayor frecuencia en el Programa de 
estudio 2011 (SEP, 2011). Lo anterior corrobora que las 
teorías expuestas de la acción se relacionan con lo que 
se instituye en documentos oficiales como un eje rector 
de éstas (Argyris y Schön, 1974), es decir, tienen como 
base la percepción de lo que es importante desarrollar 
en los niños aunadas a un marco normativo.
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También se identificó coincidencia con lo plantea-
do por Argyris y Schön (1974) respecto a las teorías ex-
puestas de la acción, debido a que se observó que toda 
conducta deliberada de las educadoras parte del proceso 
de reflexión, el cual se fundamenta en el conocimiento 
disciplinar del desarrollo personal y social y la influencia 
del programa oficial de preescolar. De la misma manera 
coincide con lo indicado por Jackson (1998), quien plan-
teó que el profesor es un agente activo que toma decisio-
nes basadas en su experiencia para implementar estrate-
gias pedagógicas y didácticas que matizan y median la 
implantación del currículum en el contexto escolar.

Es importante mencionar que en esta investigación 
se observó relación entre el trabajo de las educadoras y 
los objetivos educativos del programa de educación pre-
escolar. A pesar de que las educadoras no hicieron alu-
sión a algún referente teórico, se halló que los aspectos 
que emergieron en el análisis forman parte del Programa 
de estudio 2011 (SEP, 2011); en este sentido se conside-
ra que las educadoras hicieron modificaciones al currí-
culum de modo que fuera enseñable, lo que coincide 
con Elbaz (1983), quien señaló que las maestras —a 
partir de las necesidades que se les presentan— hacen, 
crean, aplican, adaptan y dan sentido al currículum.

Lo identificado hace que la educadora genere una 
práctica propia, adaptándola a las características del 
contexto en que se ubica su trabajo; para lograrlo parte 
de su experiencia, de sus creencias y conocimientos res-
pecto a la enseñanza, es decir, no es suficiente conocer 
el currículum formal, sino saber resolver y enfrentar di-
versas situaciones que se presentan en la vida cotidiana 
en el aula (Figueroa, 2000). 

Las teorías expuestas de la acción que se identifi-
caron en este trabajo representan el pensamiento que la 
educadora tiene respecto al desarrollo personal y social; 
lo anterior fue construido, como se mencionó, a partir del 
conocimiento institucionalizado, es decir, teniendo como 
base el Programa de estudio 2011 (SEP, 2011), entremez-
clado con la experiencia, formación y espontaneidad de 
las situaciones escolares. Estas teorías expuestas de la ac-
ción tienen un carácter sistemático e indican al sujeto lo 
que es necesario que haga para la promoción del desarro-
llo personal y social en los niños preescolares.

Con base en los resultados se corrobora que las teo-
rías expuestas de la acción se relacionan con lo que se 
instituye en documentos oficiales (Argyris y Schön, 1974), 
así como con el conocimiento que las educadoras han 
adquirido a través de su formación, experiencia y con lo 
que se espera que exprese social e institucionalmente.

conclusionEs

El presente trabajo contribuye al ámbito de conocimien-
to de las teorías de la acción en el contexto preesco-
lar, aportando evidencia empírica al mismo. También 
ofreció la oportunidad de estudiar lo que la educadora 
piensa y reflexiona respecto a su práctica educativa.

Es necesario que lo que hacen las educadoras diaria-
mente se comunique y sea retomado por otros profesores 
en su trabajo, y que los procesos subyacentes a la práctica 
educativa sean considerados en las reformas educativas 
que se implementan y en la toma de decisiones para la me-
jora continua en los planes y programas, en las planeacio-
nes de las educadoras y en la práctica diaria de calidad.

Se puede concluir que el trabajo educativo no sólo 
requiere la aplicación de programas y secuencias didác-
ticas establecidas; exige una gran capacidad creativa 
para reconocer las características individuales de los 
alumnos y sus logros educativos, a partir de lo cual la 
educadora selecciona y adapta los contenidos para su 
enseñanza y diseña las estrategias más adecuadas para 
lograr los propósitos (SEP, 2003). Respecto a lo anterior, 
las profesoras indicaron que para planear se basan en 
el conocimiento del desarrollo personal y social, en el 
conocimiento que tienen acerca de sus alumnos y de 
dar respuesta a la inmediatez de las situaciones. Se iden-
tificó que mientras mayor es la experiencia en el trabajo 
cotidiano, mayor es el conocimiento especializado del 
nivel en que trabajan. Tienen la formación profesional y 
la experiencia para dominar el contenido.
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apéndicEs

Entrevista semiestructurada

Nombre completo:
Formación:
Años de experiencia:
Grado que atiende:
Nombre de la escuela:
No. de alumnos:

1. ¿Por qué cree que es importante la educación preescolar?
2. ¿Conoce el programa de educación preescolar?
3. Tengo entendido que en el programa de educación preescolar hay un área del desarrollo personal y social. 

¿En qué consiste?
4. ¿Considera importante promover el desarrollo personal y social? ¿Por qué?
5. ¿Qué aspectos de esta área promueve?
6. ¿Qué hace para promover estos aspectos?
7. Además de estos aspectos que mencionó, ¿hay algún otro que crea se deba promover?
8. ¿Cómo lo promueve?
9. ¿En qué consiste la identidad personal y autonomía?
10. ¿Cómo promueve estos aspectos?
11. ¿En qué consisten las relaciones interpersonales?
12. ¿Cómo las promueve?
13. ¿Se le han presentado dificultades para fomentar el desarrollo personal y social en los niños?
14. Si la respuesta es “sí”, ¿qué dificultades se le han presentado?
15. ¿Algún otro comentario que quiera hacer?
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Título/Autoría

El título es adecuado, idica los contnidos del artículo.
Mi sugerencia es que se apegue a que estudio los discur-
sos acerca de la práctica, en tanto revisa los programas, las 
planeaciones y entrevista a las profesoras

Resumen

El resumen es claro, sólo que es de 198 palabras. Al ini-
cio del antepenúltimo renglón es necesario escribir co-
rrectamente la palabra “primera”.

Si se dice que es un estudio de caso, hay que ver de qué 
modo esto se refleja en el resumen, porque parece que se 
habla de un caso de tres con la consideración que son pro-
fesoras de dos escuelas diferentes.

Próposito del Estudio

En la página 8, segundo párrafo: La perspectiva que 
orienta el presente trabajo es el de las teorías de la ac-
ción (Arraez, 2008; Centeno, 2008; Petit, 2008 y Peñalo-
za, 2005) es utilizada para el estudio del pensamiento y 
la práctica docente. Esta perspectiva que fundamenta el 
presente trabajo, pues constituye un marco de referen-
cia que permite describir y explicar el pensamiento y la 
acción del profesor, quien es consierado (EN LUGAR 
DE ES CONSIDERADO,ESCRIBIR CONSIDERA) al 
docente como un profesional inmerso en un contexto 
en el que influyen diferentes factores en la acción en el 
aula. En la página 10 tercer párrafo, al parecer falta una 
palabra: Las teorías en uso incluyen el conocimiento 
acerca de las personas, la conducta, FALTA UNA PA-
LABRA de objetos físicos, el uso de artículos, organiza-
ciones, y otros dominios de la conducta humana (Ar-
gyris y Schön, 1974).

Si se dice que se basa en la teoría de la acción y lo que se 
hace es revisar lo que la maestra hace en su programa 
como parte de lo que le prescribe su rol, y luego entrevis-
ta a cada una de las tres profesoras; no hay observación 
in situ. En el mejor de los casos yo entiendo que el estu-
dio es de “hablar acerca de la práctica” no sobre la “prác-
tica misma”, puesto que no hizo observaciones en salón 
de clases. Esto se puede aclarar en el método para que en 
todo caso el lector tome sus precauciones respecto a los 
resultados y el análisis de los mismos.
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Introducción

Las señaladas en la página del propósito de investigación.

El estudio es cualitativo y de caso, por lo cual no se presen-
tan ni variables ni evaluaciones de niveles de variables o 
algo en torno del caso. No obstante, no se hace referencia 
a los tres casos estudiados. Parece que se les trata como si 
fuesen uno.

Método

Todo está claramente especificado, es congruente y 
adecuado.

el problema medular aquí es que se habla de estudio de 
caso y cualitativo. Pero no se clarifica por qué se hace el 
estudio con tres profesoras de dos escuelas diferentes y 
luego no se habla nada al respecto. El análisis cualitativo 
se hace con los cánones de un programa ad hoc aunque 
no se detallan las interpretaciones.

Resultados

En la página 20 en la subcategoría “Autoconfianza” es 
necesario corregir la redacción y eliminar la frase “ Esta 
subcategoría se presentó con las profesoras de primero 
y segundo grado.” que está repetida. En la subcategoría 
“Responsabilidad”, eliminar la frase “Cabe mencionar 
que la subcategoría se presentó con las tres profesoras.”, 
que está repetida. En la pág. 23 en la subcategoría “Au-
topercepción” corregir la ortografía de las palabras así 
mismo, debe decir a sí mismo. En la página 24 en la sub-
categoría “Clima de confianza debe decir Las maestras 
consideraron que es el profesor el encargado de marcar 
el inicio, la dinámica y la continuidad de la jornada esco-
lar, para que lo anterior se genere consideraron impor-
tante propiciar un clima cálido que garantizara la fluidez 
de las relaciones, tanto de la educadora con los alumnos 
y de los alumnos con sus compañeros.

Como se apuntó en el método, no se hace una conside-
ración de los resultados de acuerdo a cada profesora. Se 
tratan como un caso, asumiendo que son iguales indepen-
dientemente de las escuelas. NO se dice nada al respecto si 
es congruente haber hecho el análisis como una totalidad 
y no merecía detallar particularidades del desempeño de 
cada profesora o si las particularidades son importantes 
para resaltar.
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Discusión

Está adecuadamente planteada. Sólo falta corregir al-
gunos detalles de escritura: En la página 25 en el párra-
fo: “Estos resultados coinciden con lo reportado por Fi-
gueroa (2000) y Jackson (1996) quienes afirmaron, que 
en el aula de clase el que profesor es el encargado de ge-
nerar el clima idóneo para enseñar, aprender y dirigir el 
aprendizaje de los estudiantes.” La palabra que está de 
más. En la página 26 hace falta agregar la preposición 
en: Es importante mencionar que en esta investigación 
se observó relación entre el trabajo de las educadoras 
y los objetivos educativos del programa de educación 
preescolar. En la página 26, en el párrafo: “Con base en 
los resultados, se corrobora que las teorías expuestas 
de la acción están relacionadas con lo que se instituye 
en documentos oficiales (Argyris y Schön, 1974), así 
mismo con el conocimiento que las educadoras han ad-
quirido a través de su formación, experiencia y con lo 
que se espera que exprese social institucionalmente.” Es 
necesario corregir la ortografía de la palabra asimismo, 
que aparece como así mismo. Y agregar la letra e entre 
las palabras social e institucionalmente.

Es muy escueto aunque al punto. No señala la potencia de 
lo investigado y sus propios resultados.

Conclusiones

Son adecuadas.

Creo que el desbalance entre lo dedicado al marco teórico 
(casi la mitad del documento) y lo dedicado a las demás 
secciones, hace que en los puntos finales, el trabajo sea 
puntual y no con los detalles teóricos que se desarrollaron 
al principio.

Referencias

Los siguientes autores se encuentran citados y no están en 
la bibliografía: Rodrigo, Rodríguez y Marrero (1993), Ro-
drigo (2000), Hernández (2016), Ruiz (2006) y SEP (2003). 
Aparecen en la bibliografía y no están citados: Stake (1998) 
y Asociación Mexicana de Psicología (2009).

Aquí no tengo comentario. Creo que es un manejo teórico 
adecuado, aunque el problema que yo veo con su método 
y el análisis discursivo, tiene que ver con un problema teó-
rico de que no es lo mismo “hablar acerca de la práctica” 
que “hablar en la práctica”. Por eso es que la teoría de la ac-
ción tendría dos vertientes: una discursiva y otra descrip-
tiva de la acción hermenéuticamente situada de acuerdo 
a la práctica social. Pero eso se puede salvar en el artículo 
con que se precise al respecto donde sea necesario.
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