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1. Introducción

Nuestra Zona Escolar 241, a pesar de su cercanía con la capital mi-
choacana y de ubicarse en el centro neurálgico de conexión aero-
portuaria del estado (Álvaro Obregón) —un espacio que vincula a 
Michoacán con el mundo—, vive una paradoja dolorosa. Carece de 
apoyos gubernamentales que impulsen y fortalezcan el crecimiento 
cognitivo y las habilidades blandas de nuestros alumnos.
 

Si es de tu interés, puedes consultar el proyecto 
e insumos en código QR: 

No sobra decir que la región aparece con frecuencia en 
las noticias de nota roja, marcada por la violencia estructural y coti-
diana que impone el necrocapitalismo, ese modelo que convierte la 
vida en desecho y la muerte en espectáculo. En este contexto, nues-
tros niños merecen acercar sus vidas a la actualidad, no para normali-
zar la violencia, sino para comprender las causas y tomar medidas de 
seguridad y previsiones socioculturales como comunidad educativa; 
es decir, que generen aprendizajes positivos de las experiencias ne-
gativas. 
Fue así como un grupo de compañeros, Responsables de las Aulas 
de Medios (RAM), asumió el reto de demostrar que, aun con las li-
mitaciones, podemos estar a la vanguardia de la educación del siglo 
XXI. Cabe destacar que la propuesta emergió de pensar “fuera de la 
caja”, con visión prospectiva, con responsabilidad y compromiso so-
cial frente a la problemática que atañe a la escuela y la comunidad. 
Desde la supervisión escolar, el supervisor y los RAM diseñaron y pro-
pusieron la Pedagogía Dialógica Generativa Crítica (PDG-C) como 
respuesta a la convocatoria nacional de la SEP para atender la Jor-
nada de concientización sobre la gravedad del abuso sexual y el mal-
trato infantil. Así pues, lo que podría haberse reducido a un acto bu-
rocrático, lo convertimos en un proyecto educativo transformador, 
donde la voz de los niños y la mediación tecnológica se unieron para 
enfrentar problemas de fondo sociocultural.
Hay que subrayar que tanto el proyecto educativo/comunitario lo hi-
cimos con lo que tenemos: una conectividad precaria provista por la 
Comisión Federal de Electricidad (CFE) a través del programa Internet 
para todos y unos pocos equipos de cómputo que apenas sostienen 
la ilusión de un aula digital. Sin embargo, en la precariedad también 
se gesta la creatividad; ahí nació un proyecto que no tan sólo atiende 
una exigencia normativa, sino que apuesta por una pedagogía hu-
manizadora capaz de articular comunidad, tecnología y crítica.

2. Del mandato oficial a la praxis crítica: Del compromiso y la 
responsabilidad del equipo de trabajo

Cuando la Secretaría de Educación Pública (SEP) convocó a realizar 
la Jornada de concientización sobre la gravedad del abuso sexual y 
el maltrato infantil, lo hizo con un claro propósito: “promover una 
cultura de cuidado y prevención de la violencia sexual y del maltrato 

en las escuelas y centros de Educación Básica” (SEP, 2025, p. 3). Sin 
embargo, el riesgo de estas iniciativas suele desaparecer en lo anec-
dótico o en la repetición de mensajes sin calado; que a todas luces 
suenan huecos y manipuladores.
En la Zona 241 de Educación Primaria, decidimos transformar esa 
Jornada en una oportunidad para ensayar la Pedagogía Dialógica 
Generativa Crítica (PDG-C) como metodología viva. Siguiendo a Frei-
re (2005), comprendimos que “el diálogo no impone, no domestica, 
sino que problematiza, invita a la reflexión y a la acción” (p. 84). De 
ahí que no bastaba con leer un cuento o elaborar un cartel de difu-
sión —como sugiere el menú oficial de actividades—, sino generar 
espacios donde los niños pudieran dialogar con la inteligencia artifi-
cial (IA) y confrontar sus respuestas con sus propias experiencias de 
violencia.

3. El diálogo como práctica emancipador: Tú, eres tú, pero entre los 
dos somos nosotros 

El uso de la IA se convirtió en una herramienta inesperada de pra-
xis freireana. Los alumnos lanzaban preguntas como: “¿Qué hacer 
contra el bullying?” o “¿Por qué los adultos golpean a los niños?”. La 
IA respondía desde un marco general, pero fueron los estudiantes 
quienes detectaron sus vacíos: “eso no pasa aquí”, “la IA no sabe que 
en mi calle hay balaceras”. Así, el diálogo con la máquina fue un acto 
de desvelamiento crítico, en el sentido que Giroux (2003) atribuye al 
rol del maestro como intelectual transformador: “los docentes deben 
ser capaces de desafiar las narrativas dominantes y abrir espacios de 
resistencia” (p. 56).
Así, lo que comenzó como un ejercicio técnico se convirtió en un cír-
culo de cultura freireano, donde las respuestas de la IA eran tan sólo 
el pretexto para poner en el centro la voz de los niños, sus dolores y 
sus propuestas de cuidado. En la educación preescolar, los círculos de 
estudio se denominan Fogatas Freireanas; de lo cual, algunas egre-
sadas de Maestría y Doctorado del CAMM (Las Fogateras), presentan 
un informe en las páginas de esta revista Panorama Universitario.

EXPERIENCIAS SOBRE LA APLICACIÓN DE LA 
PEDAGOGÍA DIALÓGICA GENERATIVA CRÍTICA: 

Reportes académicos desde la Zona 241
 de Educación Primaria en Michoacán

1 Supervisor escolar de educación primaria en la región del municipio de Álvaro Obregón, en Michoa-
cán. Estudiante del V semestre del Doctorado en Educación con énfasis en Formación Profesional y 

Práctica Docente en el CAMM, Morelia, Mich., México.
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4. Generatividad y conciencia crítica: 
Del origen de estar conciente y ser consciente

Estar conciente de, implica una relación po-
sitiva, presencial y activa del sujeto frente al 
objeto o el suceso, pero ser consciente de es 
una expresión responsable del sujeto que 
se compromete con lo que sucede durante 
y después de sus acciones (Alanís Huerta, 
2025). Es decir, el sujeto consciente es aquel 
que piensa, diseña, implementa y evalúa sus 
proyectos educativos hasta su etapa final; la 
del producto de sus decisiones y acciones, 
pues se hace responsable de las consecuen-
cias; buenas o malas.
La fuerza de la PDG-C radica en su capaci-
dad de generar aprendizajes a partir de 
problemas reales. McLaren (2005) lo había 
advertido: “la violencia no se aprende en un 
vacío, se reproduce en las relaciones huma-
nas cotidianas” (p. 142). Precisamente por 
eso, fotografiar grafitis, calles vacías o ban-
cas rotas fue más potente que cualquier fi-
cha didáctica. Los estudiantes hicieron suyo 
el diagnóstico, construyeron mapas de vio-
lencias locales y contrastaron los datos de la 
IA con lo que contaban sus familias.
Esa mirada crítica también los llevó a crear 
propuestas. En sus guiones y dramatizacio-
nes, los niños no solo denunciaron, sino que 
imaginaron alternativas de paz. Aquí resue-
na la perspectiva de Galtung (1996), para 
quien la paz no es ausencia de violencia, 
sino “la transformación creativa de los con-
flictos hacia relaciones más justas” (p. 29).

5. Transgresión y esperanza: Cuando 
hablan los niños

No puedo dejar de reconocer que en este 
proceso emergió lo que Bell Hooks (2021) 
llama “enseñar a transgredir”: llevar la edu-
cación más allá del miedo y del silencio. Los 
niños, al compartir experiencias de violencia 
intrafamiliar o comunitaria, pusieron en evi-
dencia que el aula puede ser un lugar don-
de se conjugan dolor y esperanza; un espa-
cio donde la pedagogía crítica se hace vida. 
De hecho, en cada nube de palabras, en 
cada cartulina y en cada diálogo con la IA, 
descubrimos que la PDG-C no es únicamen-
te un concepto pedagógico, sino un acto de 
resistencia en medio de la precariedad, la 
violencia y la indiferencia institucional.
La experiencia nos ha mostrado que la Pe-
dagogía Dialógica Generativa Crítica (PDG-
C) no se mide por la cantidad de actividades 

realizadas, sino por la transformación en la 
manera de pensar, de sentir y expresarse de 
los estudiantes. Puede afirmarse que en los 
círculos de cultura y en los diálogos con la 
IA, emergieron voces que desnudan la rea-
lidad y al mismo tiempo siembran alterna-
tivas. 
Un niño, al escuchar la respuesta de la IA so-
bre el bullying, comentó: “eso no pasa aquí; 
aquí los niños se pelean porque en sus casas 
también pelean”. Estas frases, al igual que 
las otras ya mencionadas arriba, aunque 
simples, evidencian lo que Freire (2005) de-
nomina la conciencia crítica: la capacidad de 
nombrar el mundo no como objeto dado, 
sino como realidad transformable.
Los productos elaborados por los alumnos 
—álbumes fotográficos, mapas de violen-
cias, guiones de podcast— muestran un 
aprendizaje que va más allá de lo concep-
tual. Por ejemplo, una alumna, al leer el 
borrador de su guion, señaló: “si nosotros 
contamos esto en un audio, los papás van a 
escuchar que los gritos también son violen-
cia”. Allí se encarna lo que McLaren (2005) 
afirma: “la violencia se reproduce en lo coti-
diano, pero también puede ser deconstrui-
da en lo cotidiano” (p. 142). Cabe afirmar 
que los logros más significativos, derivados 
de estos ejercicios de investigación y edu-
cación comunitaria, se pueden sintetizar en 
tres niveles:

1. Logro cognitivo: Los niños 
aprendieron a diferenciar entre 
violencia directa y estructural. Al 
ver sus fotos proyectadas junto 
con la lista de la IA, comentaron: 
“esto no es un pleito, es porque 
no hay trabajo y por eso la gente 
roba”. Esa capacidad de interpre-
tar causas estructurales constituye 
un salto cualitativo en su pensa-
miento crítico.

2. Logro socioemocional: Los es-
tudiantes se reconocieron como 
sujetos que pueden hablar de lo 
que antes callaban. Una niña com-
partió en voz baja: “mi mamá me 
dijo que no diga cuando mi papá 
grita, pero aquí sí puedo decirlo”. 
Esta confianza se explica, como 
señala Hooks (2021), porque la 
pedagogía crítica construye “es-
pacios de seguridad donde el 
silencio se rompe con la palabra” 
(p. 45).
3. Logro comunitario: Los pro-
ductos mediáticos (podcasts, 
infografías, dramatizaciones) se 
convirtieron en herramientas para 
dialogar con las familias. Como 
dijo un estudiante: “cuando escu-
chen nuestro audio, los grandes 
van a saber que también nosotros 
pensamos”. En esa afirmación re-
suena Giroux (2003), para quien 
la escuela debe ser “un espacio 
donde los marginados ejercen voz 
y agencia” (p. 78).

Estos logros no son lineales ni homogé-
neos; surgen en medio de contradicciones, 
resistencias y silencios. Pero justamente allí 
se encuentra la potencia de la PDG-C, pues 
ésta consiste en abrir grietas en la cotidia-
nidad para que broten voces críticas que, 
aunque frágiles, son semillas de transfor-
mación. 

Consulta el proyecto e insumos en: 
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Es cuestión de talento, no de género
 Suri: “La carrera Ingeniería en Sis-
temas Computacionales permite 
que desarrolle mi creatividad, mi 
razonamiento, mi pensamiento 
analítico, crítico y sistémico. Por 
ello, estudiar esta carrera hace 
que estas ideas, pensamientos y 
soluciones basadas en el razona-
miento lleguen a aquellas perso-
nas que lo necesiten”.
 Luz: “Mi inspiración para estu-
diar ingeniería inició en secunda-
ria, con un proyecto de robótica, 
y apenas aprendiendo a progra-
mar me surgió un gran gusto 
por conocer cómo funcionan los 
sistemas y tecnologías que usualmente 
usamos. Aunque tuve varios otros intere-
ses a lo largo de mi recorrido académico, 
ingeniería fue la que siempre he sentido 
personal, relacionada y presente en mi 
vida. Fue desde mi infancia, en la que mis 
padres me transmitían e influían sus co-
nocimientos y pasión por la informática, 
computadoras y hasta videojuegos, que 
empezaba a generar más interés por la 
tecnología”.

Ingeniería en Sistemas Computacio-
nales

“Fue a inicios de preparatoria que empe-
zaba a investigar una carrera a fin de mis 
intereses y al principio opté por ingenie-
ría biomédica; llegué a tener incertidum-
bre y dudas sobre si era la carrera correcta 
para mí. Fue después de un tiempo que 
me di cuenta de que no era lo que real-
mente quería dedicarme; mientras más 
aprendía de programación, más me inte-
reso Ingeniería en Sistemas, por lo que in-
vestigué de nuevo los planes de estudio y 
hasta decidí más claro en el área que que-
ría especializarme y conforme he avanza-
do en el semestre, con los conocimientos 
y experiencias laborales compartidas 
por los profesores he descubierto un 
interés aún mayor en la carrera”.
¿Cuál es nuestra experiencia como es-
tudiantes en la carrera ISC? 
Luz: Al iniciar mi investigación de 
planes de estudio para la carrera, el 
plan de estudios de la universidad me 
llamó en especial la atención, ya que 
observe y me gustó que cada materia 
está directamente relacionada con 
conocimientos útiles para la carre-
ra. Al entrar al semestre, verdadera-

mente me sentí a gusto por las materias 
impartidas, especialmente por la gran 
inspiración de los profesores al contarnos 
de sus experiencias profesionales que me 
motivaron e inspiraron a seguir adelante 
con la carrera a pesar de los miedos que 
pudiera tener en un inicio. Simplemente 
me he sentido demasiado a gusto estu-
diando esta carrera, he entendido y reco-
nozco el gran esfuerzo que conlleva, así 
como también el de superarte cada día 
no solo en lo académico sino también 
como persona. Creo que es una carrera 
muy amplia a la que verdaderamente se 
le lleva mucha dedicación y perseveran-
cia, pero sobre todo pasión y compromi-
so. Que te enseña la resiliencia y te forma 
un carácter ante la vida adulta. 
Suri: “Mi experiencia como estudiante en 
Ingeniería comenzó en la preparatoria. 
Empecé a involucrarme más con ella, lle-
vando a las matemáticas, a la lógica ma-
temática e informática, a los algoritmos, 
al lenguaje de programación, el diseño 
web, etc., a mi vida diaria. A partir de ahí, 
me di cuenta de que realmente estaba 
disfrutando lo que hacía y que me gusta-
ría aprender mucho más sobre la ingenie-
ría, así que entré a la Universidad y, como 

lo esperaba, la carrera fue y es una 
experiencia placentera, difícil y 
compleja.
 Como muchas carreras, la Inge-
niería aspira a mucho más que a 
la escolaridad, es decir, busca en 
nosotros el ingenio, la creatividad 
y la libertad de creación; estas ca-
racterísticas son las que más me 
emocionan, impresionan y hacen 
que mi esfuerzo valga completa-
mente la pena”.
¿Cuál es la reacción social ante 
una mujer que quiere estudiar in-
geniería? 
 Suri: Las personas más cercanas 

a mí siempre me apoyaron y alentaron a 
estudiar Ingeniería. Sin embargo, hubo 
quienes me aconsejaban estudiar otra li-
cenciatura, haciendo comentarios como: 
“La ingeniería no es para ti, deberías 
estudiar algo relacionado con el arte o 
escritura”, “Se te va a hacer difícil la inge-
niería”. Aun así, mis padres siempre me 
recordaban y recuerdan lo capaz que soy 
como persona y estudiante.

La importancia del apoyo
Por otro lado, a mis amigos y conocidos 
más lejanos les sorprende mi decisión, 
porque para ellos estudiar Ingeniería es 
para personas inteligentes, intelectuales 
y super disciplinadas. Pero yo no lo veo de 
ese modo; yo creo que la ingeniería es de 
atreverse a fallar y a volver a intentar.
Luz: Mis padres siempre me inculcaron la 
importancia de la educación y mis profe-
sores el amor por el estudio; mostraron 
un gran interés al guiarme por la carrera, 
mientras fuera algo que me apasionara 
estudiar. Aun así, nunca faltaban comen-
tarios cuestionando tu decisión sobre 
si estabas suficientemente segura de lo 
que quería, ¿No te gustaría estudiar algo 

más fácil? “Nunca pensé que fueras a 
estudiar ingeniería, yo te veía en otra 
carrera más fácil”. No entendía que era 
una carrera “fácil” para ellos; creo que 
sacar adelante una carrera universita-
ria siempre llevará un gran esfuerzo, 
pero disfrutarás lo que te apasione ha-
cer. Yo no podía imaginarme estudian-
do algo más que ingeniería porque es 
lo que a mí me apasiona hacer y creo 
que el apoyo más importante para mí 
siempre será el de mis padres, fuera de 
cualquier determinante social.

 Motivación
 Luz: Considero que el mejor manejo de información y apoyo a las 
mujeres que estén interesadas en la carrera, desde una orientación 
vocacional adecuada hasta en los recursos académicos que se les 
pueda ofrecer. Desde un punto de vista personal, se pueden llegar 
a generar inseguridades sobre la carrera, si no te sientes lo suficien-
temente preparada académicamente o tienes miedo al fracaso, a la 
presión social, incluso a la desigualdad profesional. Pero creo que, 
al tener más información, desde los datos estadísticos hasta tanto 
de historia como de las aportaciones en la actualidad, se puede lle-
gar a dar un nuevo enfoque y perspectiva, animando a más muje-
res a cursar la carrera. Por lo que opino que cada persona debería 
dedicarse, prepararse y considerar la carrera que les guste aspirar, a 
pesar de los retos y dificultades que pueda haber, se crean capaces 
de lograr lo que se propongan y superar dichos obstáculos.

Alcanzar tu potencial
Suri: En mi opinión, la ingeniería no es diferente a otras carreras; 
todas requieren de tiempo, esfuerzo, disciplina y dedicación. Y 
viéndolo de esa manera, las mujeres deben saber que la ingeniería 
no es solo para hombres, que es una carrera que fomenta la curio-
sidad, la creatividad y la libertad; deben saber que las matemáticas 
no solo son fórmulas y cálculos, deben saber que sus habilidades, 
aptitudes y actitudes son más que suficientes para formar parte de 
esta bella carrera.
Tomando esto en cuenta, invito a cada una de las mujeres a experi-
mentar, a arriesgarse, a ser valientes y no dejarse llevar por comen-
tarios que cuestionan sus habilidades y metas; ellas deben ser y ha-
cer lo que sus mentes y cuerpos quieren.
Por consiguiente, si más mujeres decidieran estudiar Ingeniería 
ellas aumentarían la diversidad laboral, en donde se obtendrían 
beneficios increíbles, como: La innovación en desarrollo de bienes 
y servicios, tener y expender nuevas ideas, formas de pensar y de-
sarrollar.
Un informe de Catalyst menciona que el hecho de que haya más 
mujeres dentro de STEM provoca que “las empresas con altos ni-
veles de diversidad de género en sus equipos de I+D adquieran 
mejores resultados, porque las mujeres son capaces de mejorar y 
optimizar a las empresas”.
La inclusión de las mujeres en ingeniería llevaría a un cambio de 
enfoque más innovador en la realización de proyectos y la forma 
de solucionar problemas que la sociedad necesite, ya que tienden a 
centrarse más en las necesidades y el bienestar social. Además, sue-
len llevar la iniciativa de liderazgo en los proyectos colaborativos, 
impulsando su eficacia. Estaría de más mencionar que el incremen-
to de la participación de las mujeres en ingeniería motiva a más 
jóvenes estudiantes a optar por la carrera y que se interesen más 
por ella según las experiencias profesionales de líderes ingenieras.

Investigador: 
Dr. Aarón Vásquez Díaz
Doctorado en Gestión de Instituciones Educativas Innovadoras
Doctorado en Administración de Negocios

dr.aaron.vasquez.diaz@hotmail.com / Cel. 55-7228-1298

Autoras: Martha Suri García García y Luz del 
Carmen Cervantes Cagal de Ingeniería en 

Sistemas Computacionales

Ingeniería- Es cuestión 
de talento, no de género 

De Ada Lovelace al presente: 
Mujeres influyentes en la 

ingeniería 

En conclusión, pese a que se han pre-
sentado datos estadísticos e históricos 
que reflejan la poca participación de las 
mujeres, también existen relatos y personas 
inspiradoras que motivan a romper esos patrones.
Por otro lado, men-
cionaremos a algunas 
ingenieras que han 
cambiado el mundo 
actual en el que vivi-
mos empezando por 
Fei-Fei Li conocida 
como la Pionera de 
la IA; creó el recono-
ciendo de imágenes a 
través de la IA, utilizando componentes avanzados con 
un aprendizaje automático y redes neuronales, con el 
objetivo de utilizar a la IA de manera ética, inclusiva y 
óptima. (Fundación AQUAE, s.f.).

También podemos hablar de 
Timnit Gebru, doctora en IA 
de la Universidad de Stanford 
e Investigadora de ética algo-
rítmica, temas relacionados 
con la IA y justicia algorítmica. 
Coautora del influyente artí-
culo "Gender Shades", que ex-
puso la inclinación que aborda 
temas raciales y de género en 
los sistemas de reconocimien-
to facial aceptados por el gobierno de Estados Unidos. 
 Se dedica principalmente al uso de IA de manera justa, 
enfocándose a las comunidades migratorias.

De igual manera, conozcamos 
a Radia Perlman, también 
nombrada la madre del inter-
net, debido a que hizo posible 
que las redes se expandieran 
sin colapsar, permitiendo la 
interconexión segura y estable 
de millones de dispositivos.

Y por último, pero no menos 
importante, Joy Buolamwi-
ni, fundadora del MIT Media 
Lab’s Algorithmic Justice Lea-
gue, quien realizó una inves-
tigación en donde expuso 
cómo los sistemas de IA fallan 
con rostros oscuros y femeni-
nos. Y además, “fundó la Liga 
de la Justicia Algorítmica en 2016 
para crear un mundo con una tecnología más equita-
tiva y responsable”.

Existen millones de mujeres ingenieras que marcan la 
diferencia y que innovan la manera de ver al mundo 
tecnológico. Esperamos que más mujeres quieran to-
mar la decisión de estudiar alguna carrera referente al 
área de STEM.
¿Qué se puede hacer para motivar a que más mujeres 
estudien y aporten en la ingeniería?

Fei-fei-Li durante una charla TED 
en 2024. | FOTO: Steve Jurvetson.

Timnit Gebru.

Radia Perlman. 

Joy Buolamwini.

( Parte final)
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(2009) complementa esta visión con las ideas que plasma, 
junto con María Paula Meneses, en la obra colectiva Epis-
temologías del sur, que abogan por el reconocimiento de 
saberes y experiencias silenciadas por el canon occidental. 

2. El texto académico se escribe en los márgenes:
 En las alas del sombrero

Para de Sousa Santos (2009), el conocimiento no debe 
limitarse a lo que ha sido validado por las instituciones 
académicas tradicionales, sino que debe abrirse a las expe-
riencias, narrativas y prácticas que emergen desde los már-
genes. La escritura del docente, entonces, se convierte en 
un acto de justicia epistémica, al visibilizar saberes que han 
sido excluidos del discurso dominante. Aquí, lo interesante 
y valioso para el escritor de lo educativo no está en el cen-
tro de la campana de Gauss, sino en las alas del sombrero.
En este sentido, la escritura, es una forma de ejercer el sa-
ber/poder del que hablaba Foucault (1990), que permite 
entender la escritura como una práctica que no solamen-
te comunica, sino que también configura las relaciones de 
poder. Cuando el docente escribe desde su experiencia, 
desafía las verdades impuestas por el discurso académico 
hegemónico y reclama su derecho a producir conocimien-
to. Entonces, la escritura se vuelve así una forma de ejercer 
poder, no en términos de dominación, sino como afirma-
ción de una voz legítima que ha sido históricamente sub-
estimada. De hecho, en esta perspectiva, la escritura, es la 
visibilización y estridencia del pensamiento del escritor.
Como sostiene Alanís Huerta (2025), “la escritura acadé-
mica es la expresión del pensamiento silente” y la exterio-
rización de las ideas. Esta afirmación revela que el acto de 
escribir no es únicamente una técnica, sino una forma de 
dar cuerpo a los pensamientos que, de otro modo, per-
manecerían invisibles. El docente, al escribir, se escucha 
así mismo, se confronta y se transforma, convirtiendo la 
escritura en una práctica de autoconocimiento y afirma-
ción intelectual.

3. De la oralidad a lo escritural:
 De la pedagogía crítica a la acción comunicativa

La relación entre oralidad y escritura es fundamental para 
la estructuración Walter Ong (1982) analiza cómo las cul-
turas de la oralidad secundaria —aquellas influenciadas 
por medios electrónicos— coexisten con la escritura. En el 
contexto docente, esta existencia se manifiesta en la rique-
za expresiva de la oralidad cotidiana; la que, con frecuen-
cia, no encuentra espacio en los géneros académicos.

LA VOLUNTAD CREADORA 
EN LA ESCRITURA ACADÉMICA: 

Praxis y resistencia 
epistemológica en los estudios 

doctorales en educación
•Por Ma.Yulisma Pérez Marín1

Ahora bien, el hecho de 
reconocer esta oralidad 
como fuente legíti-
ma del saber implica 
abrir la escritura a 
formas más flexi-
bles, narrativas y si-
tuadas, que reflejan 
la complejidad de la 
práctica educativa. Lo 
cual, hoy, con la ayuda 
de los traductores de au-
dio en texto escrito es muy 
posible convertir la voz verbal 
en voz escrita.
Por su parte, la acción comu-
nicativa de Habermas (1987) 
aporta una visión ética del 
lenguaje como medio para 
la construcción de consensos y 
transformación social. En el ámbito 
educativo, esta perspectiva permi-
te entender que tanto la oralidad 
como la escritura son formas de 
expresión del diálogo que pueden 
generar cambios significativos. Por 
tanto, la escritura del docente, no es 
un monologo académico, sino una 
conversación con su contexto, con 
los estudiantes y con su propia histo-
ria profesional.
Consecuentemente, cuando la es-
critura académica se vincula con la 
práctica docente, se convierte en una 
forma de reflexión que trasciende 
lo estrictamente técnico y se instala 
en el terreno de la transformación. 
Donald Schön (1983), propone que 
los profesionales deben aprender a 
pensar “en la acción” y “sobre la ac-
ción”; es decir, reflexionar mientras 
actúan y después de actuar también.
Esta doble mirada permite al docen-
te no solamente mejorar su práctica 
educativa, sino también compren-
derla desde una perspectiva crítica 
y constructiva. La escritura, en este 
sentido, se convierte en el espacio 
donde esa reflexión se articula, se 
organiza y se proyecta hacia nuevas 
posibilidades pedagógicas.
Este enfoque se entrelaza con la 
propuesta de investigación—ac-
ción que plantean Wilfred Carr y 
Stephen Kemmis (1986), en su obra 
denominada Teoría crítica de la en-
señanza, quienes sostienen que la 
teoría y la práctica deben formar 
parte de un mismo ciclo de la me-
jora continua. Para ellos, el conoci-
miento no se impone desde fuera, 
sino que se construye desde la ex-
periencia del docente.
Así pues, al escribir sobre su práctica 

docente, el maestro 
no solamente sistema-
tiza lo vivido, sino que genera teoría 
desde su contexto; legitimando, de 
esta manera, su saber como fuente 
válida de conocimiento. La escritura 
se convierte así en una herramien-
ta de empoderamiento profesional, 
donde el docente deja de ser un eje-
cutor de políticas públicas y se trans-
forma en un sujeto que piensa, deci-
de y transforma su entorno laboral.
Peter McLaren (2005), desde la pe-
dagogía crítica, lleva esta reflexión 
a un plano político. En la vida en las 
escuelas, afirma que la educación es 
un campo de lucha, y que el aula es 
un espacio donde se disputan senti-
dos, saberes y poderes. En este mar-
co, la escritura académica no es tan 
sólo una técnica de evaluación, sino 
un acto de resistencia y de afirma-
ción ideológica.
En suma, escribir desde la experiencia, 
con una mirada crítica, permite 
al docente posicionarse frente a 
las estructuras que producen la 
desigualdad y construir discursos 
que promuevan la justicia social. 
La escritura, entonces, es praxis 
emancipadora; es una forma de narrar 
lo vivido, de transformar lo que se 
hace y de resistir lo que se impone.

4. La escritura académica como 
resistencia epistemológica: 

Mirar más allá de los textos leídos

La escritura académica, cuando se 

vincula con la experiencia del do-
cente en formación, trasciende 

su función instrumental para 
convertirse en un acto de 

resistencia epistemológi-
ca. Esta resistencia no se 
manifiesta en la confron-
tación directa, sino en la 
decisión de escribir desde 

la propia vivencia; desde 
el contexto inmediato y los 
saberes locales que han sido 
históricamente deslegitima-
dos por el canon académico.
Como señala Boaventura de 
Sousa Santos (2009), la epis-
temología dominante ha ex-
cluido, sistemáticamente, los 
conocimientos que emergen 

desde los márgenes, y es pre-
cisamente, en la escritura situa-

da, donde se abre la posibilidad 
de reinvención del conocimiento. El 
docente que escribe desde su prácti-
ca no solamente narra lo vivido, sino 
que desafía las estructuras que lo 
han definido. El docente que escribe 
desde su práctica no tan sólo narra 
los saberes que merecen ser escri-
tos, sino que define y decide cuáles 
deben permanecer en silencio, por 
ahora.
Este gesto de inscribir desde la expe-
riencia en el texto es profundamen-
te político, lo cual ya Paulo Freire 
(1970) lo anticipaba en su propuesta 
de concientización, al afirmar que 
la educación debe permitir al sujeto 
leer su mundo para transformarlo. 
En este sentido la escritura académi-
ca se convierte en una praxis eman-
cipadora cuando el docente se atre-
ve a narrar su realidad desde una 
postura crítica.
No se trata de reproducir ideas aje-
nas, sino de dialogar con ellas desde 
la propia voz, construyendo un saber 
que emerge de la práctica y se articu-
la con la teoría. Esta articulación es lo 
que Alanís Huerta (2025) denomina 
“la expresión del pensamiento silen-
te”, que es una forma de exteriorizar 
las ideas que han sido gestadas en la 
acción cotidiana del aula pero que 
solo encuentran legitimidad y visibi-
lización cuando se escriben.
Hernández Zamora (2017) advierte 
que la escritura académica puede 
ser una experiencia de silenciamien-
to, especialmente cuando se impone 
sin reconocer la voz del autor. En su 
análisis sobre la agencia y el ethos en 
conflicto, señala que muchos escri-
tores se sienten “paralizados” ante 

1. De la experiencia a la palabra: 
Tejidos teóricos para la escritura emancipadora

La escritura académica en el posgrado a menudo se per-
cibe como una competencia que requiere pasar por una 
minuciosa y exigente práctica que incluye el ensayo y el 
error, pero también por finos procesos de documenta-
ción y de redacción. Las razones para pasar por ese si-
nuoso trayecto son muchas, pero la mayor parte de ellas 
sustentan que eso se debe a que la escritura académica 
no es una simple formalidad.
En un nivel doctoral, la escritura académica trasciende su 
función instrumental para convertirse en un acto de afir-
mación intelectual y transformación pedagógica. Escri-
bir, en este contexto, no es tan sólo cumplir con una exi-
gencia académica, sino dar forma a una voz que ha sido 
históricamente silenciada, pues cuando el docente escri-
be desde sus experiencias, su contexto y su saber oral, 
la palabra se vuelve herramienta de resistencia frente a 
discursos hegemónicos; y, al mismo tiempo, la escritura 
es semilla de renovación en la práctica educativa.
Así pues, la escritura se revela como un camino para 
pensar críticamente, narrar lo vivido y construir un co-
nocimiento situado que dignifica la labor docente. Para 
comprender el potencial emancipador de la escritura, es 
necesario entablar un diálogo cara a cara con diversas 
perspectivas teóricas, desde un contexto histórico/social 
donde se construyen las situaciones, coordenadas en 
tiempo y espacio en los planos cartesianos del entorno 
del escritor.
Es en estos entornos situados que surgen las voces epis-
témicas que se nutren, entre otras, de las ideas de Paulo 
Freire (1970), sobre la concientización y la pedagogía del 
oprimido, que subraya la necesidad de que los educado-
res tomen conciencia de su realidad y actúen para trans-
formarla. En este sentido, Boaventura de Sousa Santos 
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la exigencia de adoptar un discurso 
que les resulta ajeno.
Sin embargo, puede ser superada 
cuando el docente se apropia del 
lenguaje académico para narrar 
su experiencia, transformando 
el texto en un espacio de resis-
tencia. En este proceso, la voz 
propia construye el diálogo con 
otras voces, como lo plantea Mi-
jail Batín: “toda palabra es me-
dio propia y medio ajena” 
(citado en Hernández Za-
mora, 2017). El docente 
entonces no escribe en 
soledad, sino en conver-
sación con la teoría, la 
práctica y la memoria.
La escritura, como resis-
tencia epistemológica, 
también implica un pro-
ceso de autocorrección y au-
torreconocimiento. Al escribir, el 
docente se escucha, se confronta 
y se transforma. Este proceso, es 
descrito por Alanís Huerta (2025) 
como una forma de “organizar los 
torrentes de ideas agolpadas por 
salir” (p.77), permite que el pensa-
miento se estructure, se refine y se 
proyecte hacia nuevas posibilida-
des pedagógicas.
Desde esta perspectiva, puede afir-
marse que la escritura trasciende la 
mera finalidad de un documento 
terminado; se constituye como la 
instancia de autoconstrucción del 
docente—investigador. Más allá de 
cualquier análisis, el texto académi-
co opera como una tecnología del 
yo (Foucault, 1969); es una práctica 
disciplinada que moldea la propia 
subjetividad del pensador.

Al someter la experiencia caótica a 
la lógica rigurosa de la palabra, el 
docente no tan sólo estructura un 
argumento, sino que articula una 
ética de sí mismo, transformando 
la experiencia vivida en un saber 
coherente y duradero. Esta labor, 
esencialmente productiva, convier-
te la experiencia en un conocimien-
to legible; permitiendo con ello que 
la voz académica asuma una postu-
ra sólida frente a su realidad.
En retrospectiva, la escritura aca-
démica del docente no debe inter-
pretarse como una estrategia de 
confrontación, sino como una afir-
mación existencial que responde al 
dilema de la libertad (Kierkegaar, 
1844). Es el gesto de quien asume 
la responsabilidad de su singulari-

dad intelectual dentro de la poli-
fonía de discursos institucionales 
(Hernández Zamora, 2017).
Esta decisión consciente, este acto 
de voluntad de tejer la experiencia 

en una forma escrita (Bathres, 
1971), asegura que el cono-

cimiento producido sea un 
testamento duradero de 
la travesía pedagógica. De 
esta manera, el docente 
asegura un conocimiento 
que es, simultáneamente, 
resiliente; de esta manera, 

el texto académico situado 
es profundamente huma-
no, al haber pasado por el 
crisol de la duda y la afir-
mación.

5. Reflexiones finales a 
modo de conclusiones

En este marco, el hecho de aprender 
a escribir no puede reducirse a la 
sola adquisición de competencias lin-
güísticas normativas. La escritura del 
texto académico es un proceso que 
exhibe vulnerabilidad, exploración 
y compromiso por parte del sujeto 
escritor. Implica asumir el riesgo de 
pensar con el otro; de equivocarse, de 
reescribir y, sobre todo, de reconocer-
se en el texto como sujeto que vive, 
que siente y transforma.
En resumen, la escritura académica, 
en su sentido más profundo, es un 
acto de vida; es una forma de habi-
tar el conocimiento con dignidad; 
con voz propia y con la convicción 
de que el saber puede y debe ser 
una herramienta para la emancipa-
ción de las conciencias.

1 Maestra de educación 
primaria frente a grupo. 
Estudiante del V semestre 
del Doctorado en Educación 
con énfasis en Formación 
Profesional y Práctica Docente 
en el CAMM, Morelia, Mich., 
México.
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