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1.INTRODUCCIÓN 

 

Este documento recepcional se presenta bajo la modalidad de informe de prácticas 

profesionales, con un enfoque analítico y reflexivo centrado en las experiencias 

acumuladas durante el último año de intervención docente en la Escuela 

Secundaria Técnica N.º 14,  ubicada al noroeste de la ciudad de San Luis Potosí 

capital, en la calle Republica de Honduras S/N en la colonia Satélite (Anexo1); con 

clave del centro de trabajo  24DST0014V. Esta institución, con una historia de casi 

cinco décadas de servicio, opera en ambos turnos (matutino y vespertino) y cuenta 

con una matrícula aproximada de 300 estudiantes. Su infraestructura combina 

espacios funcionales como talleres, biblioteca, auditorio y aulas con cañones con 

algunas limitaciones materiales, entre ellas deficiencias en la red eléctrica. Estos 

elementos condicionan, aunque no impiden, el desarrollo de propuestas 

pedagógicas innovadoras. 

 

El presente informe se centró en el grupo de segundo grado “C”, conformado 

por 21 estudiantes (12 mujeres y 9 hombres) cuyas edades oscilan entre los 13 y 

14 años. La elección de este grupo responde a una combinación de disposición 

positiva para el trabajo colaborativo y la necesidad detectada de fortalecer procesos 

de comprensión lectora, particularmente en la asignatura de Historia.  

 

Mi trabajo no solo refleja un diseño metódico de cómo fue mi enseñanza a lo 

largo del año escolar 2024-2025, sino que también es una mirada cercana e 

introspectiva de cómo abordé una de las muchas preguntas que considero vitales 

para el aprendizaje de mis estudiantes: la falta de comprensión lectora y su impacto 

en materias como Historia, donde leer textos equivale inherentemente a cómo 

podemos entender nuestro pasado. A medida que avanzaba en el desarrollo de mi 

trabajo, comencé a darme cuenta de que las dificultades de mis estudiantes no eran 

simplemente producto de no trabajar o no preocuparse. Había algo más profundo: 



 
 

muchos no sabían cómo leer, cómo organizar la información que encontraban, cómo 

formar una percepción clara de lo que leían. A lo cual respondí que no podía 

limitarme a enseñar solo el contenido del pasado: necesitaba tratar el problema 

desde lo general a lo particular de una manera inspiradora. Aquí es donde surgió la 

idea de usar juegos como una herramienta pedagógica seria. 

 

Por consiguiente me planteé el siguiente objetivo: 

 

Objetivo general: Diseñar y aplicar estrategias de intervención lúdica que 

contribuyan a la mejora de la comprensión lectora en la materia de historia en 

alumnos de secundaria. 

 

Objetivos específicos: 

 

• Identificar los problemas de comprensión lectora que afectan directa o 

indirectamente en su desempeño general en el desarrollo de las materias de 

secundaria. 

• Implementar actividades lúdicas que pongan a prueba su capacidad de 

retención, memorización o motivación en la clase de Historia y evaluar su 

efectividad. 

• Analizar los resultados obtenidos en el desarrollo de la comprensión lectora 

y dar un seguimiento que permita responder si es que las actividades 

resultaron favorables o no para el alumnado. 

 

Mis competencias a desarrollar como docente basadas en el plan de estudios 

(2018) de la licenciatura en Enseñanza y Aprendizaje de la Historia en educación 

secundaria son: 

 

 

 



 
 

Competencias genéricas 

Son aquellas que todos los docentes de cualquier materia necesitan adquirir. Son 

habilidades genéricas que apoyan un desempeño ético, reflexivo y dedicado en la 

educación. Estas incluyen, por ejemplo, la capacidad de comunicarse eficazmente 

en una variedad de contextos, pensar de manera crítica y creativa, demostrar una 

capacidad para tomar decisiones informadas, trabajar eficazmente en equipos y 

comportarse con responsabilidad social y profesional en contextos sociales y éticos 

variados y cambiantes. Estas capacidades, nos permiten como futuros docentes 

aprender a enfrentar diferentes situaciones, posibilitando que puedan ser 

formadores de ciudadanos autónomos y se basen en procesos. Las seleccionadas 

en este trabajo fueron: 

• Aplica sus habilidades lingüísticas y comunicativas en diversos contextos 

• Soluciona problemas y toma decisiones utilizando su pensamiento crítico y 

creativo.  

 

Competencias disciplinares 

Las competencias disciplinares están sujetas al dominio específico del conocimiento 

que el profesor debe enseñar, en este caso, Historia. Implican la capacidad de 

elegir, organizar y enmarcar el conocimiento histórico para hacerlo utilizable en el 

aula. 

Un profesor lleno de habilidades disciplinarias puede ser aquel que conoce 

el conocimiento de la enfermedad, pero también quien puede enseñar la perspectiva 

histórica como base para habilitar el pensamiento crítico, estimular la conciencia 

histórica y tener comprensión del presente a través del análisis del pasado para el 

estudiante. En este caso, utilicé las siguientes: 

Implementa situaciones de aprendizaje para desarrollar el pensamiento 

histórico y la conciencia histórica. 

• Aplica estrategias didácticas para promover el desarrollo de competencias 

históricas.  

• Analiza críticamente su papel como sujeto histórico.  

 



 
 

Competencias profesionales 

Las competencias profesionales reúnen conocimientos sobre pedagogía, didáctica, 

ética y reflexión, necesarios para el diseño, implementación y evaluación de la 

enseñanza y el aprendizaje. Estas competencias permiten al docente realizar 

intervenciones intencionadas en clase, adaptar los métodos de enseñanza a las 

características del grupo, evaluar el progreso de los estudiantes, gestionar el grupo 

de manera inclusiva, y reflexionar sobre la práctica docente para mejorarla 

continuamente. En mi caso como profesor de historia, estas habilidades también 

incluyen la capacidad de convertir nuestro conocimiento sobre la historia en 

experiencias formativas que respondan a los objetivos educativos y sociales de la 

escuela secundaria, desde una concepción crítica y comprometida con la educación 

integral del estudiante. Se consideraron las siguientes: 

Evalúa los procesos de enseñanza y aprendizaje desde un enfoque formativo para 

analizar su práctica profesional. 

 

• Diseña y utiliza diferentes instrumentos, estrategias y recursos para evaluar 

los aprendizajes y desempeños de los estudiantes considerando el tipo de 

saberes de la historia. 

• Reflexiona sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje, y los resultados 

de la evaluación, para hacer propuestas que mejoren su propia práctica. 

 

Este informe está estructurado en partes diseñadas no solo para cumplir con 

las pautas académicas, sino también para reflejar la trayectoria pedagógica que 

seguí como docente en formación: desde el diagnóstico inicial, donde pude percibir 

claramente las limitaciones lectoras de mi grupo, hasta las etapas de intervención, 

donde busqué convertir esas limitaciones en oportunidades de aprendizaje con 

estrategias lúdicas e intencionales. 

 

Pero como todas las buenas piezas de aprendizaje, no estuvieron exentas de 

contratiempos, modificaciones y algunas sorpresas. A veces los resultados no 

fueron tan exitosos como anticipé, simplemente porque la motivación no es 



 
 

suficiente o porque reconsideraría el ritmo de trabajo debido a razones contextuales, 

como ausencias, horarios escolares más cortos o heterogeneidad del grupo. 

 

Pero también hubo éxitos, y esos me recordaban que el esfuerzo valía la pena: 

estudiantes que hacían más preguntas, que se apropiaban de la actividad, que se 

reían mientras aprendían, que, lenta pero seguramente, ganaban más confianza 

para leer y hablar en voz alta. Destaco también el apoyo y acompañamiento de mi 

docente titular, cuya colaboración me fue fundamental para la estructuración de 

cada proceso, proporcionándome la retroalimentación de mis actividades y 

ayúdandome en la búsqueda de los espacios en los que yo pudiera seguir 

desarrollando mi investigación. La evidencia de esto se refleja en los productos 

desarrollados por los alumnos, en las entrevistas realizadas al final de las 

actividades llevadas a cabo y en la comparación entre su conocimiento inicial y final. 

 

Aparte de las actividades concretas, relacioné a los autores pedagógicos 

clásicos de enfoques para enseñar a leer con opciones metodológicas actuales que 

incluyen juegos como herramienta cognitiva. Por supuesto, no fue fácil escribir 

teoría y práctica, pero todas las elecciones respondieron a un proceso de reflexión 

que, sé, me llevó a aprender y crecer como futuro educador. 

 

Cierro con una serie de reflexiones finales y recomendaciones, entendidas 

no como recetas definitivas, sino como algunos puntos de partida para aquellos de 

ustedes, como yo, que creen que la Historia no solo se enseña mediante fechas o 

listas de personajes, sino más bien mediante preguntas, mediante curiosidad, 

mediante juego, mediante lectura crítica. Si esta pieza puede comunicar una 

fracción de ese viaje, habrá cumplido su cometido. 
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2.PLAN DE ACCIÓN 

 

2.1 Contexto histórico 

 

La Escuela Secundaria Técnica No. 14, institución donde se desarrolla la presente 

intervención educativa, tiene sus antecedentes de nombre en la Escuela Técnica 

Industrial (ETI) No. 252, fundada el 23 de septiembre de 1974 bajo la dirección del 

Ing. Edmundo Herrera Uribe. Durante sus primeros meses de operación, la 

institución funcionó en las instalaciones de la ETI No. 57 con una matrícula inicial 

de 426 alumnos, mientras se gestionaba la construcción de su edificio propio en un 

terreno donado por el H. Ayuntamiento de San Luis Potosí en la colonia Satélite. 

 

Las condiciones iniciales de operación presentaron significativos desafíos 

logísticos y estructurales. Durante la construcción del plantel, concluida en 

septiembre de 1975, la comunidad educativa enfrentó adversidades climáticas 

como tolvaneras en época seca, inundaciones durante las lluvias y temperaturas 

extremas, condiciones que persistieron durante los primeros años de operación. 

 

El desarrollo institucional de la Escuela Secundaria Técnica No.14 puede 

caracterizarse por tres etapas fundamentales: la fase fundacional (1974-1976), el 

período de consolidación (1976-1979) y la etapa de expansión (1979-1999). 

Durante la dirección del Prof. Aristóteles Medellín Herbert (1979-1994), la institución 

alcanzó su máxima capacidad operativa con 18 grupos por turno, implementando 

además programas de extensión educativa que incluían talleres técnicos para 

adultos y actividades artístico-culturales abiertas a la comunidad. 

 

Desde una perspectiva educativa, la escuela se ha mantenido fiel a su 

vocación de formación profesional y se forma en paralelo con los estudios 

elementales; inicialmente se destacó por sus cursos de Modelado y Herramientas 

de Banco de Ajuste y Maquinaria, Asistente de Contabilidad y Secretaría. Esta 
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tradición técnica-pedagógica sigue vigente y se ha ajustado al currículo y la 

tecnología actuales, lo que ha permitido a la escuela mantener su identidad 

educativa durante los 49 años de su existencia. 

 

Esta trayectoria histórica, caracterizada por la superación de adversidades 

iniciales y la constante adaptación a los cambios sociales y educativos, establece 

un paralelismo significativo con los desafíos que enfrentan los estudiantes de 

segundo grado en el desarrollo de sus competencias lectoras, particularmente en el 

área de historia. Así como la institución logró consolidarse mediante estrategias 

innovadoras y trabajo colaborativo, el presente proyecto busca que los estudiantes 

superen sus dificultades académicas a través de metodologías participativas y 

significativas. 

 

La inclusión de este marco contextual no solo cumple con una convención 

estructural para detallar el entorno de  investigación, sino que también asegura que 

los resultados de la intervención puedan interpretarse de manera equilibrada, al 

tener en cuenta tanto las condiciones materiales de la institución como los principios 

educativos que han acompañado a la escuela desde su creación. Esta dimensión 

histórica es de particular importancia para evaluar el papel de las nuevas estrategias 

en la educación en un sistema con una larga tradición pedagógica. 

 

Contexto actual 

 

En cuanto a infraestructura, la escuela se compone de una zona administrativa, 

cisterna, un auditorio con capacidad aproximada para 50 personas, biblioteca, 

cancha deportiva techada, laboratorio, una aula  especializada para taller de 

máquinas y herramientas,  asta bandera,  plaza cívica, pórtico principal, 3 

prefecturas, 6 aulas para talleres derivados, 18 aulas de especialidad de las cuales 

la mayoría tienen al menos un pizarrón para escribir y también cañón funcional para 

proyectar, 2 áreas de sanitarios que están a disposición del turno en función y una 

dirección general.  
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Se cuenta también con una tienda cooperativa, comedor para los alumnos, 

sala de maestros; amplias áreas verdes, no obstante en algunas se ha descuidado 

la limpieza y son depósito de basura que puede ser foco de infección, con algunas 

deficiencias en la instalación eléctrica, pisos y pintura en mal estado y algunos 

mobiliarios en mal estado. 

 

Cuenta con dos turnos, el matutino tiene un horario de 7:00 hrs a 13:45 hrs. 

Su población está compuesta por un total de 300 alumnos contando ambos turnos, 

siendo 149 alumnas y 151 alumnos. Como toda la educación secundaria en México, 

está dosificada en tres grados, este centro de trabajo en particular cuenta con 6 

grupos por año. Los espacios públicos con los que se rodea la escuela son: Unidad 

Deportiva una cuadra al sur oeste de la institucion, iglesia parroquial dedicada a San 

Martín de Porres una cuadra al sureste, instalaciones de la Feria Nacional Potosina 

(FENAPO) a cuatro calles al noreste y algunas áreas de juegos infantiles en la parte 

que se encuentra dividida  en el área trasera del terreno, correspondientes a la 

unidad deportiva del Instituto Mexicano del seguro social (IMSS), exponiendo en 

una encuesta realizada a los padres de familia para el programa de la Comisión 

Nacional para la Mejora Continua de la Educación (MEJOREDU) 2023-2024, que 

estos espacios se encuentran en buenas condiciones. Asimismo, los padres 

señalan los siguientes problemas del entorno natural: contaminación, basura, perros 

y gatos callejeros y la falta de más áreas verdes a la cercanía de la escuela, 

evidenciando que, si bien las condiciones del entorno físico no representan un 

obstáculo evidente para la convivencia, sí dejan ver una desconexión entre el 

cuidado comunitario y la vida escolar. Este contexto externo no solo influye en la 

percepción de pertenencia o motivación, sino que también marca el ritmo y la actitud 

con la que los alumnos se aproximan a sus actividades. 

 

En el caso específico del grupo 2°C, las características del contexto se 

reflejan de forma clara: es un grupo que, aunque avanza de manera más pausada 

que otros, muestra sentido de responsabilidad en la entrega de productos, interés 

cuando se retoman temas ya vistos, e intentan conectar el conocimiento nuevo con 
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periodos históricos familiares. Sin embargo, también se percibe un clima relajado 

que exige una constante reestructuración e indicaciones y vigilancia del orden 

dentro del aula. Es frecuente que la atención se disperse si no se implementan 

ajustes como el cambio de ubicación o dinámicas más activas. 

 

El grupo de segundo grado “C” de la Escuela Secundaria Técnica No. 14 fue 

intervenido pedagógicamente a lo largo de un periodo de diez meses, con el 

propósito de observar, analizar y documentar la evolución de los aprendizajes 

vinculados a la comprensión lectora en la asignatura de Historia. Este proceso 

permitió monitorear los avances, identificar las limitaciones y ajustar las estrategias 

implementadas en función de las necesidades detectadas. 

2.2 Descripción y focalización del problema 

 

Para la detección de la problemática se realizó un primer diagnóstico, rescatando 

como base los datos del programa analítico 2024 de la escuela, tomando en 

consideración la segunda etapa de los exámenes complementarios y el examen 

MEJOREDU, los cuales arrojaron los siguientes resultados: 

1. Los alumnos no lográn recoger información explícita en el texto, detalles, 

relaciones causa efecto e ideas principales. 

2. El alumno no logra extraer ideas y datos del texto, no clasifica ni sintetiza 

información. 

3. Se observaron dificultades para reducir información implicita en el texto, por 

lo que se les dificulta recurrir a conocimientos previos y experiencias 

personales. 

4. Los estudiantes no emiten un juicio valorativo, no comparan criterios, 

conocimientos y experiencias. 

 

De acuerdo con los gráficos presentados en el reporte institucional del ciclo 

anterior (págs. 13–14 ), el nivel de efectividad en comprensión lectora se situó entre 
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el 40 y el 60%, con una tendencia hacia el nivel medio-bajo. Entre las dificultades 

más relevantes detectadas se incluyeron: 

 

• La extracción de ideas principales y secundarias. 

• La identificación de relaciones causa-efecto en los textos. 

• La formulación de juicios valorativos y el uso limitado de conocimientos 

previos para interpretar lo leído (p. 18). 

 

Además, el análisis detallado de los resultados mostró que: 

• Un 58.7% de los alumnos no lograba identificar información implícita en los 

textos. 

• Un 49.1% presentaba dificultad para sintetizar información relevante (p. 5). 

 

Estos datos reflejaban una comprensión predominantemente literal, con 

debilidades notorias en los niveles inferencial y crítico, lo cual coincidía con los 

desafíos observados en clase, especialmente al momento de abordar contenidos 

históricos que requerían análisis de procesos, causas y consecuencias. Se concluye 

que la problemática de la Dimensión académica se engloba en la deficiencia de la 

comprensión lectora. 

 

Para comenzar el análisis del caso, se llevó a cabo un examen diagnóstico de 

comprensión lectora, extraído del cuadernillo “Exploración de habilidades 

básicas  en lectura”, elaboración de textos escritos y cuantificación mental, 

instrumento educativo, creado por la Dirección General de Desarrollo de la 

Administración Educativa, que tiene el objetivo de facilitar su uso e impresión para 

los docentes de educación secundaria.  (“MATERIALES - secundarias.sepbcs.gob.mx”). 
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Los materiales para realizar la toma de lectura incluyeron: 

 

Una rúbrica para la evaluación de la lectura, que establece los seis 

componentes fundamentales de la misma, así como la descripción de sus 

indicadores organizados en tres niveles de desempeño (Anexo 2). Además, se 

proporciona una ficha de registro por grupo que contiene una tabla con un resumen 

de los componentes e indicadores, junto con una tabla de resultados. (Anexo 3). 

Finalmente, hay una hoja de apoyo para el evaluador que especifica el número de 

palabras del texto, lo que ayuda a calcular el porcentaje de errores necesario para 

evaluar el componente de precisión, así como las preguntas que se plantean a cada 

alumno al finalizar su lectura para evaluar el componente de comprensión (Anexo 

4). La lectura lleva por título ”Las estatuas de la isla de pascua” y comprende un 

total de 2 páginas, las cuales tuvieron que ser leídas en un tiempo promedio de 6 

minutos por alumno (Anexo 5). 

 

2.3 Propósitos del plan de acción 

 

Este segmento presenta los objetivos que se elaborarán en relación con la 

problemática señalada, los cuales facilitarán el diseño de estrategias 

fundamentadas en la conciencia histórica. A continuación, se enlistan los objetivos: 

 

• Mejorar la comprensión lectora de los estudiantes de secundaria desde un 

enfoque interdisciplinario (es decir, considerando la Historia como la materia 

clave en la que el análisis, la inferencia y la contextualización son esenciales 

para el aprendizaje). 

• Desarrollar y utilizar enfoques lúdicos para facilitar la participación de los 

estudiantes, el pensamiento crítico y la motivación intrínseca del aprendiz, y 

reducir la ansiedad lectora, creando un entorno donde surja un aprendizaje 

significativo. 
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• Utilizar juegos como herramienta metodológica para relacionar el contenido 

histórico con las habilidades de lectura, entendiendo que la lectura no solo 

es decodificadora sino también intérprete y constructora de significado. 

• Observar y evaluar los efectos de las actividades implementadas mediante 

herramientas cualitativas como rúbricas, entrevistas, autoevaluación, 

observación en el aula y cuantitativas como el análisis de los exámenes 

educativos elaborados por organismos oficiales externos a la institución. 

• Reflexionar de manera crítica y continua sobre la acción docente, basándose 

en la observación de logros y resistencias o dificultades detectadas durante 

las fases del proyecto, con el fin de adaptar las intervenciones a las 

necesidades reales del grupo. 

 

2.4 Revisión teórica 

 

Para la definición de los propósitos, objetivos y la estructuración de este documento 

recepcional, se consideraron distintos conceptos clave, fundamentándolos como 

base para la planificación. 

 

Comprensión Lectora: Leer no es solo mirar con los ojos, es enlazar ideas, 

dar significado, inferir lo que no está explícitamente dicho. Como señala la autora 

Isabel Solé (1996), la comprensión lectora no es una habilidad cerrada; es un 

proceso que siempre está en construcción. Leer bien es aprender a pensar. Su frase 

"aprender a leer para aprender" resume la idea; la lectura es la habilidad que abre 

puertas más amplias al conocimiento. Esta propuesta me hizo replantear mi práctica 

como docente: la idea no era que los estudiantes solo supieran lo que sucede en 

una historia, sino que pudieran construir su propio sentido de cómo funciona la 

historia a partir de lo que leen, para preguntarse, comparar perspectivas y 

reconstruir el contexto basado en sus propias experiencias. 

 

Aprendizaje Lúdico: En mi intervención, el juego no era un adorno o una 

"forma de hacer la clase divertida". En cambio, era un objeto de propósito 
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pedagógico. La lúdica, en su raíz latina (ludus) que significa juego, tiene un sentido 

transformador cuando se aplica con intencionalidad. Según la Real Academia de la 

Lengua (RAE), esto es: Divertir, pero en la escuela puede significar mucho más: 

motivar, despertar la creatividad y promover un aprendizaje profundo. Siguiendo las 

ideas de Piaget (1945), el juego basado en reglas como los que fueron utilizados en 

mis intervenciones, desarrolla habilidades cognitivas, así como la cooperación, el 

respeto por las reglas y la resolución de problemas. Esto fue evidente cuando mis 

estudiantes Se enfrentaron actividades en las que deducir, preguntar y construir 

colectivamente les exigía pensar de manera distinta y, a la vez, más significativa. 

 

Enseñanza de la Historia: La historia, cuando se enseña bien, no es una 

lista de fechas o nombres. Es un marco para entender el presente e imaginar el 

futuro. Como señala Plá (2012), la enseñanza de la historia sigue en construcción 

porque seguimos buscando métodos para hacer de nuestros ciudadanos seres 

humanos críticos. Mientras tanto, Santiesteban (2022) argumenta que la historia es 

beneficiosa precisamente en el sentido de transformación (los estudiantes son 

capaces de entender los problemas del mundo actual y verse a sí mismos como 

parte de él). No se trata simplemente de conocer la historia, sino de imaginar un 

futuro mejor a partir de ella. A partir de esta idea de que los estudiantes podrían 

aprender no solo a recordar hechos particulares, sino también a atender las causas 

y consecuencias de un fenómeno y reflexionar sobre su significado moral y político, 

comencé a indagar y posteriormente, poner en práctica experiencias en las que mis 

estudiantes aprendieran a leer sobre figuras históricas y jugaran juegos de rol en 

los que tuvieran que hacer exactamente eso. 

 

Desde este punto de vista, la enseñanza de la historia ya no parecía la 

transferencia de conocimiento sino un lugar de construcción. Estaba convencido de 

que no es que los estudiantes tengan problemas para aprender porque no estén 

interesados, sino porque generalmente no encuentran estas estrategias que les 

hablen a su propio nivel, que les atraigan, si se quiere, en su propio lenguaje, en su 

forma de entender el mundo. Así que mi elección de ser lúdico no fue un mero 
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capricho didáctico sino un deseo de restaurar la conexión perdida entre el 

estudiante, la lectura y la historia. 

2.5 Acciones y estrategias que se definieron como alternativas de solución 

 

El ciclo escolar 2024–2025 inició con una primera etapa de observación y 

acercamiento al grupo durante el mes de agosto de 2024, en un periodo de dos 

semanas, que fue dedicado a conocer la dinámica general del aula, los estilos de 

aprendizaje y los recursos disponibles. Posteriormente, se desarrolló un segundo 

periodo de intervención en octubre de 2024, con una duración de tres semanas, en 

el cual se afianzó la relación con el grupo y se aplicaron las primeras estrategias de 

observación focalizada con base en los productos entregados durante el primer 

periodo de evaluación; entre los que destacan los debates históricos, el uso de la 

ruleta como estrategia para reforzar la memorización de información clave, y la 

elaboración inicial de líneas del tiempo lineales en sus cuadernos. A través de estas 

actividades fue posible identificar patrones en el desempeño de los estudiantes y 

establecer una línea base sobre la cual orientar las intervenciones posteriores.  El 

tercer periodo de práctica docente se llevó a cabo en noviembre de 2024, también 

durante tres semanas, profundizando en el diagnóstico de habilidades lectoras, 

además de la búsqueda de las primeras actividades lúdicas que pudieran ser 

trabajadas en el aula. 

 

A partir del mes de diciembre de 2024, se puso en marcha la primera 

intervención formal, con el desarrollo de una actividad lúdica de largo alcance 

titulada “Los hombres lobo de Castronegro”, cuyas sesiones de aplicación se 

distribuyeron entre el 4 y el 6 de diciembre. Para la segunda intervención, se tuvo 

lugar durante el segundo periodo del ciclo escolar, correspondiente al arranque de 

clases tras el receso invernal, se retomó la intervención con una secuencia didáctica 

desarrollada del 10 de febrero al 10 de abril de 2025, estructurada en seis bloques 

de trabajo centrados en contenidos históricos del siglo XIX. Durante este periodo se 
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consolidó la estrategia del método “Pregunta-Evidencia-Conclusión” (PEC) como 

recurso para la comprensión de textos históricos. 

 

La segunda intervención formal se llevó a cabo el 09 de abril de 2025, 

fundamentada en el juego ¿Quién soy?, se complementó con actividades de 

introspección personal y entrevistas semiestructuradas. El cierre de la práctica se 

reforzó con la aplicación de la evaluación de medio ciclo de MEJOREDU, utilizada 

para comparar el desempeño actual con los datos diagnósticos del inicio del ciclo, 

permitiendo así un análisis longitudinal del proceso de mejora en la comprensión 

lectora del grupo intervenido. 

 

El diseño de mi plan de acción se basa en la visión,  en la cual un problema 

como la baja comprensión lectora no se resuelve simplemente con la instrucción 

tradicional. Los autores  Fierro, Tapia y Fortoul (2013), señalan que los maestros 

deben primero convertirse en sujetos autorreflexivos y analizar críticamente su 

contexto. En esta línea, mi diseño de intervención se organizó no solo como una 

secuencia de actividades, sino como un proceso cíclico definido por la intención, 

planificación, acción, observación, evaluación y reflexión. 

 

Intención: El objetivo general era mejorar la comprensión lectora de manera 

lúdica, teniendo en cuenta que el aula no puede ser un lugar sin motivación y sin 

construcción afectiva del aprendizaje. También significaba reconocer que el bajo 

rendimiento estudiantil en Historia no resultaba de la falta de interés en la materia, 

sino de una barrera para su accesibilidad, como la que representa la lectura. 

 

Planificación: La propuesta se estructuró en dos subetapas. La primera 

intervención fue un enfoque basado en juegos llamado "Hombres Lobo de 

Castronegro" dirigido a la inferencia y lectura crítica en pasajes narrativos. La 

segunda intervención es el juego "¿Quién soy yo?", que intentó enmarcar la 

interpretación de figuras históricas a través de preguntas orientadoras y 

categorización de hechos. Ambas prácticas se basaron en el diagnóstico inicial, que 
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incluía baja fluidez en la lectura, bajo dominio del vocabulario histórico y ansiedad 

respecto a la exposición oral. 

 

Acción: El nivel de participación, el grado de autonomía en la intervención, 

la extensión del guion generado y la calidad de las preguntas que los alumnos 

proponían, fueron monitoreadas continuamente en cada una de las intervenciones. 

Entre los artefactos recopilados se encontraban rúbricas de desempeño, 

observación del maestro titular y autoevaluaciones de los estudiantes, 

proporcionando evidencia no solo del producto, sino del proceso de aprendizaje. 

 

Evaluación y reflexión: Se analizaron los productos (cronologías, 

respuestas orales, registros) y los resultados de entrevistas y pruebas de 

MEJOREDU después de cada fase. Inspirado por el método de autoevaluación de 

Fierro et al. (2013), se promovió la reflexión docente como un medio de mejora, 

permitiéndome modificar mi acompañamiento, identificar resistencias y reenfocar 

estrategias más inclusivas. 

 

2.6 Prácticas de interacción en el aula 

 

Las prácticas realizadas en el aula giraron en torno a cambiar el papel del estudiante 

en el aprendizaje de un receptor pasivo a un juego activo, argumentación y 

colaboración. Para ambas intervenciones se reconfiguraron los espacios (círculos 

de diálogo, dinámicas de equipo, roles rotativos) para facilitar una interacción 

horizontal y asistencia mutua. Esto es consistente con lo que sugieren Fierro et al. 

(2013), quienes proponen que la transformación de la convivencia escolar debe 

comenzar con la autorregulación, viendo a los demás como sujetos y haciendo 

acuerdos compartidos. 

 

Las herramientas utilizadas en esta etapa incluyeron listas de verificación, 

rúbricas, diarios reflexivos y entrevistas. Pero lo más significativo fue la posibilidad 
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de observar cambios en las interacciones espontáneas del grupo: mayor disposición 

a participar, referencias constantes a contenidos previos, y, en algunos casos, 

reconocimiento mutuo de aportaciones entre pares. 

 

Finalmente, el diagnóstico no fue solo un punto de partida técnico, sino un 

elemento constantemente actualizado. Tal como sostiene Fierro (2013), el 

diagnóstico no solo sirve para señalar carencias, sino también para visibilizar las 

potencialidades del grupo cuando se les ofrecen experiencias que los motivan y los 

hacen sentir parte del proceso. 

 

2.7 Referentes teóricos y metodológicos 

 

Saber cómo se construye o se da significado a partir de los textos, la centralidad del 

juego como herramienta de aprendizaje y la importancia de enseñar historia en la 

cultura actual, se vuelve indispensable para tomar decisiones pedagógicas 

informadas y contextualizadas. Por lo tanto, aquí presento tres hilos teóricos básicos 

que orientaron todo el plan de acción. 

 

En primer lugar, abordo la comprensión lectora porque es ahí donde 

identifiqué el mayor obstáculo para que mis estudiantes pudieran apropiarse del 

conocimiento histórico. Isabel Solé (1992) define este proceso como algo más que 

decodificar palabras: implica generar significado, conectar con lo leído, y estar 

dispuesto a cuestionar lo que se entiende. Esa definición me llevó a observar que, 

si mis estudiantes no comprenden lo que leen, difícilmente pueden analizar 

procesos históricos o debatir ideas. En mi aula, la lectura era vista muchas veces 

como una tarea obligada, no como una herramienta para pensar, y fue ahí donde 

decidí intervenir. 

 

La segunda base de mi intervención fue el aprendizaje lúdico. Inspirado en 

las ideas de Piaget (1945) y en estudios recientes sobre neuroeducación (Ryan & 
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Deci, 2000), entendí que el juego no es solo distracción o entretenimiento, sino una 

manera de activar la motivación y la curiosidad, justo lo que yo sentía que le faltaba 

a mi grupo. En actividades como la elaboración de sus infografías, noté cómo los 

estudiantes participaban con más energía, se arriesgaban más y, sin que lo notaran 

del todo, empezaban a leer e interpretar con mayor profundidad. El juego se 

convirtió en el puente que conectó su emoción con el contenido. 

 

Finalmente, en cuanto a la enseñanza de la historia, retomé autores como 

Plá (2012) y Santiesteban (2022), quienes coinciden en que no se trata solo de 

enseñar lo que pasó, sino de ayudar a los estudiantes a reflexionar sobre cómo ese 

pasado impacta en su presente y su futuro. Esta idea me permitió replantear mis 

actividades no como fines en sí mismos, sino como experiencias para generar 

pensamiento histórico, es decir, cuestionar, inferir, y construir sentido desde el 

pasado. 

 

A partir de estos tres pilares, estructuré una propuesta que no solo 

respondiera a lo que dice la teoría, sino que tomara forma en el aula, con los rostros, 

voces y necesidades reales de mis alumnos. 

 

2.8 Resultados más relevantes (fase diagnóstica). 

 

Se aplicaron un total de 19 evaluaciones individuales de lectura, correspondientes 

a 19 de los 21 estudiantes del grupo, durante un periodo de dos semanas. La 

evaluación fue aplicada de manera individual y comprendió los siguientes seis 

componentes: 

• Fluidez en la lectura 

• Precisión en la lectura 

• Atención a palabras difíciles 

• Uso de la voz 

• Confianza y disposición para la lectura 

• Comprensión general de la lectura 
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Cada uno de estos parámetros tenía una calificación máxima de 3 puntos, 

por lo que la puntuación total que cada estudiante podía obtener era de 18. Esta 

escala de calificación me permitió determinar un criterio de rendimiento: una 

puntuación de 9 representa la media mínima aceptable, en cuyo nivel la escala 

reflejaba que su rendimiento en lectura era básico. 

 

La evaluación de estos indicadores proporcionó un punto de partida para 

identificar los niveles de comprensión, detectar áreas de mejora y definir el enfoque 

de las intervenciones pedagógicas posteriores. 

 

Los primeros resultados se cuantificaron en la siguiente tabla: 

 

Tabla 1. Distribución de alumnos por nivel de desempeño en el diagnóstico inicial 

(Puntuación máxima: 18 puntos). 

RANGO DE 

PUNTUACIÓN 

NÚMERO DE 

ALUMNOS 

PORCENTAJE NIVEL DE 

DESEMPEÑO 

16-18 PUNTOS 5 25% Sobresaliente 

12-15 PUNTOS 7 35% Satisfactorio 
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9-11 PUNTOS 6 30% Básico 

≤8 PUNTOS 1 5% Deficiente 

TOTAL 20 100% 
 

Fuente: Elaboración propia basada en el cuadernillo Exploración de habilidades básicas en 

lectura (SEP, 2018). 

Dentro del componente “comprensión general lectora” se derivaron los siguientes 

totales: 

• 7 alumnos con 3 puntos: Comprensión general de la lectura 

• 8 alumnos con 2 puntos: Comprensión parcial de la lectura 

• 4 alumnos con 1 punto: Comprensión deficiente de la lectura 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 1. Porcentaje de alumnos por nivel de comprensión lectora en el 

diagnóstico.Fuente: elaboración propia 

Niveles de comprensión lectora (diagnóstico) 
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Esto significa que hay un total de 12 alumnos que presentan dificultades en 

el desarrollo de esta habilidad, por consiguiente nos refleja una mayoría en nuestro 

total del alumnado, para obtener otra base complementaria de los resultados, se 

decició acudir durante la tercera jornada de aprendizaje en el servicio al concentrado 

de calificaciones de los grupos A,B,C de los cuales soy responable, para comparar 

el rendimiento obtenido durante el primer trimestre del ciclo escolar (Anexo 6). Mi 

atención se centró en aquellas materias que requieren un mayor grado de atención 

en la lectura de comprensión. 

 

Estos fueron los promedios generales por grupo: 

 

Tabla 2. Promedios generales en asignaturas clave (Primer trimestre, ciclo 2024-

2025). Fuente: elaboración propia 

 

Asignatura 2°A (Promedio) 2°B (Promedio) 2°C (Promedio) 

Español 7.8 6.7 6.7 

Matemáticas 6.5 6.4 6.8 

Historia 7.8 7.2 8.2 
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El grupo 2°C mostró mejor desempeño en Historia, pero con debilidad en la materia 

de Español, lo que reforzó la necesidad de priorizar comprensión lectora transversal. 

Lo anterior me fue de gran importancia, dado que confirmó, mediante el rendimiento 

diario de los alumnos en el salón de clases, que el problema no radicaba únicamente 

en el campo de Historia, sino que  existía una limitación más amplia en la 

construcción de la lectura básica. Este hallazgo apoyó la decisión de dirigir una 

primera intervención que tenía como objetivo mejorar la comprensión lectora de 

manera interdisciplinaria, hacia contenidos que no estaban directamente asociados 

con los contenidos delineados en el programa oficial del curso, pero que subyacen 

en la base cognitiva para un aprendizaje más elaborado y duradero. 

 

3.DESARROLLO, REFLEXIO ́N Y EVALUACIO ́N DE LA PROPUESTA DE 

MEJORA 

 

3.1 Ciclo de Smith 

 

Para promover una práctica docente verdaderamente crítica, resulta necesario 

adoptar un modelo que favorezca la reflexividad continua sobre la propia acción 

pedagógica. En este sentido, se retoma el ciclo reflexivo propuesto por Smith 

(1991), ofrece una estructura clara para analizar, cuestionar y transformar la práctica 

educativa desde una postura activa y consciente. Misma estructura que fue 

retomada después de cada intervención. 

 

Este modelo se compone de cuatro fases interrelacionadas que se 

desarrollan de manera cíclica, permitiendo pasar de la identificación de una práctica 

concreta a su eventual transformación, con base en una reflexión fundamentada: 

 

1. Descripción: En esta primera etapa, el docente analiza detenidamente lo que 

está haciendo en el aula. Se plantea interrogantes sobre el propósito de su 
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intervención, los principios que la sustentan y el modo en que se está 

llevando a cabo. No se trata solo de narrar lo que ocurre, sino de reconocer 

los sentidos y objetivos implícitos en la acción docente. 

 

2. Explicación o teorización (Inspiración): Esta fase consiste en indagar las 

ideas, creencias o teorías que sostienen la práctica, ya sean explícitas o 

implícitas. Aquí se exploran los marcos conceptuales que justifican las 

decisiones pedagógicas tomadas, permitiendo entender por qué enseñamos 

como enseñamos y qué concepciones del aprendizaje o del sujeto se reflejan 

en nuestra labor. 

 

3. Confrontación: En este momento, el docente somete su práctica y sus ideas 

a la crítica constructiva, ya sea mediante el diálogo con otros profesionales, 

la lectura de teoría pedagógica o la participación en espacios colectivos de 

reflexión. Este contraste con otras miradas ayuda a cuestionar supuestos, 

abrir nuevas perspectivas y reconocer posibles limitaciones o áreas de 

mejora. 

 

4. Reconstrucción: Finalmente, se plantea una reformulación de la práctica a 

partir de todo lo analizado en las fases anteriores. Esta etapa implica tomar 

decisiones informadas para transformar la enseñanza de manera consciente, 

integrando nuevos enfoques, estrategias o actitudes. Lejos de ser una 

conclusión cerrada, esta fase abre paso a una nueva vuelta del ciclo 

reflexivo, permitiendo que la práctica evolucione constantemente. 
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3.1 Primera intervención docente  

 

Una vez realizado el examen diagnóstico, me di a la tarea de explorar alternativas 

lúdicas que me permitieran dar inicio a mi primera intervención profesional. Así fue 

como llegué al juego “Los Hombres Lobo de Castronegro”, una propuesta 

diseñada por Philippe des Pallières y Hervé Marly, publicado por la editorial francesa 

Lui-même en 2001. El juego, ambientado en un contexto medieval, se basa en roles 

ocultos y estrategias de deducción. Los jugadores se dividen en dos bandos: los 

aldeanos (mayoría) y los hombres lobo (minoría), quienes deben esconder su 

identidad mientras intentan eliminar al otro equipo. Cada partida se divide en dos 

fases: noche (donde los hombres lobo actúan en secreto) y día (donde se debate y 

vota para eliminar a posibles sospechosos). La figura del narrador es clave, ya que 

guía el juego y mantiene la coherencia narrativa, además de conocer la identidad 

de todos los jugadores.(Anexo 7) 

 

Para aplicar el juego en el aula, estructuré la intervención en cuatro 

momentos, distribuidos en los módulos semanales de Historia de segundo grado. 

La finalidad era utilizar el reglamento del juego como texto guía para trabajar la 

comprensión lectora, la lectura por placer, la argumentación oral, y el trabajo 

colaborativo, a la vez que se mantenía una conexión con procesos históricos y 

contextos narrativos. 

 

Fase: Descripción 

Primer momento: Lectura guiada por el docente. 

 

Durante esta primera fase, realicé la lectura en voz alta del reglamento del juego. 

La intención era que los alumnos se familiarizaran con los nombres de los 

personajes, sus funciones y las reglas generales. Sin embargo, los resultados 

fueron limitados. Al final de la lectura, los alumnos no lograron identificar 

correctamente el rol de cada personaje cuando se les cuestionó en plenaria. Esta 
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situación me llevó a reflexionar sobre las limitaciones de la lectura en voz alta como 

técnica aislada, especialmente en grupos con niveles diversos de competencia 

lectora. 

 

Tal como lo comenta Ignacio Zafra (2025) quien toma los planteamientos del 

psicólogo cognitivo Héctor Ruiz Martín, muchas de las técnicas comúnmente 

usadas en el aula para fomentar la lectura (como la lectura en voz alta por turnos) 

resultan poco efectivas. Según el especialista, esta práctica tiende a aburrir a los 

alumnos que ya leen con soltura y genera ansiedad en aquellos con dificultades, lo 

que provoca desconexión con el texto. Además, a sugerencia de la profesora titular, 

modifiqué algunas palabras del reglamento que pudieran malinterpretarse o resultar 

inadecuadas en el contexto escolar, como “asesinar” o “matar”, sustituyéndolas por 

términos más neutrales como “eliminar” o “sacar”. (Anexo 8) 

 

Segundo momento: Lectura entre pares y asociación imagen-texto. 

 

En esta fase recurrí al método de lectura entre pares, una técnica respaldada por 

la evidencia científica. Como señala el artículo de Zafra, esta estrategia resulta 

eficaz para mejorar la comprensión, ya que permite al alumno con más habilidades 

apoyar al compañero con dificultades sin generar presión. Formé equipos de cuatro 

estudiantes y entregué dos copias del reglamento a cada grupo. Se les dio tiempo 

suficiente para leer en voz alta, compartir dudas y debatir sobre las reglas. Después 

de la lectura, les mostré las tarjetas físicas del juego para facilitar la asociación 

entre imagen y texto. Esta estrategia resultó mucho más efectiva, ya que permitió 

reforzar el vocabulario del reglamento con elementos visuales y generar una 

comprensión más profunda. Observé una mayor participación, mejor disposición 

para la lectura y mejor retención de los roles y mecánicas del juego. A la luz de los 

resultados, comprendí que la primera fase, aunque limitada, sentó una base útil para 

la asimilación repetida del texto. (Anexo 9) 
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Tercer momento: Ensayo parcial del juego. 

 

Para el tercer encuentro, realizamos un ensayo parcial del juego con el objetivo 

de reafirmar la comprensión de roles, anticipar posibles obstáculos y preparar el 

espacio físico del aula. Reorganicé los mesabancos hacia las orillas del aula para 

formar un círculo amplio en el centro del salón, creando un espacio propicio para el 

desarrollo del juego. Se afinaron detalles logísticos, como la necesidad de contar 

con un alumno encargado de llevar el registro de los personajes elegidos. 

También se atendieron aspectos como la modulación de la voz, la reacción de los 

estudiantes al conocer sus roles, y se identificaron conductas problemáticas, como 

el desánimo de algunos alumnos al ser eliminados en las primeras rondas, lo cual 

llevó a intervenciones específicas: establecer normas claras sobre el respeto a los 

turnos, reforzar la importancia del rol del espectador, y designar espacios alejados 

del juego para quienes salían, evitando así la desestabilización del grupo. Esta fase 

fue esencial para ajustar la estrategia y consolidar el rol del narrador, que en mi 

caso, requería mantener atención constante al flujo del juego, al mismo tiempo que 

gestionaba el comportamiento de los participantes. 

 

Cuarto momento: Aplicación oficial del juego 

 

La primera intervención formal se llevó a cabo el día 6 de diciembre de 2024, con 

la participación de 15 de los 20 estudiantes del grupo, debido a que algunos de ellos 

se encontraban realizando una actividad escolar simultánea. Una alumna decidió 

no participar por voluntad propia y un alumno fue designado para registrar los roles 

mediante una lista (Anexo 10). La sesión tuvo una duración aproximada de 45 

minutos, y se enriqueció con elementos de ambientación: cierre de cortinas, 

cambios de iluminación entre fases del juego, y música de fondo 

temática (“Relaxing Celtic Music: Fantasy Medieval Music”), lo que contribuyó a 

crear una atmósfera inmersiva. 
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Se llevaron a cabo dos partidas completas. Durante la primera, los alumnos 

que fueron seleccionados como hombres lobo, mostraron nerviosismo al conversar 

con sus compañeros aldeanos, lo cual derivaba en un rápido descarte de los 

objetivos, actitudes como risa o poca participación en los debates, provocaba la 

desconfianza de sus compañeros, teniendo solamente 5 rondas de día y noche.  

 

Para la segunda partida los hombres lobo mostraban seguridad y estrategia 

en sus elecciones, eliminaban alumnos que no levantaran sospechas de su 

identidad, pocas fueron las ocasiones en que los aldeanos con habilidad especial 

decidían utilizar su ventaja, el ambiente de los alumnos eliminados era supervisado 

con apoyo especial de la docente titular para evitar incidencias durante la partida, 

los alumnos adoptaron los papeles del juego en el que tenían que confiar en 

personas con las que regularmente no tienen comunicación en el aula y desconfiar 

de sus amigos más cercanos, aspecto fundamental que les permitió a los hombres 

lobo hasta la cantidad de 11 rondas, quedando finalmente 1 hombre lobo y 3 

aldeanos, generando expectativa de las acciones que se fueran a tomar en el punto 

de más tensión, pues al tomar decisiones inteligentes, alguno de los bandos gana 

el juego, mi función como narrador representó un papel especial e indispensable, 

generando duda y suposiciones entre los jugadores. El módulo concluyó al mismo 

tiempo que la jugada final por parte de los aldeanos descubriendo el último peligro 

que los acechaba. (Anexo 11) 

 

Al finalizar la actividad, los estudiantes mostraron entusiasmo genuino, 

formulando preguntas como “¿cuándo volveremos a jugar?” o “¿dónde se consigue 

el juego?”, lo que evidencia no solo interés por la dinámica, sino también una 

experiencia de aprendizaje significativa y positiva. 
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Fase: Explicación 

Conclusión de la primera intervención. 

 

La aplicación del juego Los Hombres Lobo de Castronegro como herramienta 

didáctica permitió no solo fomentar la participación activa del grupo, sino también 

generar un espacio de aprendizaje significativo en el que la lectura dejó de ser una 

actividad pasiva para convertirse en una experiencia compartida. A través de la 

lectura entre pares, la relación imagen-texto, y la ambientación lúdica, los 

estudiantes demostraron mayor disposición a comprender el contenido, dialogar con 

sus compañeros y asumir roles que exigían atención, análisis y estrategia. 

 

Si bien el primer acercamiento evidenció la necesidad de replantear las 

técnicas de lectura empleadas en el aula, los siguientes momentos demostraron 

que la repetición, la colaboración y el componente visual favorecen la comprensión 

lectora. La respuesta emocional del grupo (entusiasmo, curiosidad, deseo de 

continuar) es indicio de que el juego no solo atrajo su atención, sino que también 

motivó procesos de comprensión profunda del texto base. 

 

Esta intervención sirvió como un puente entre la teoría y la práctica, pues me 

permitió observar cómo los fundamentos del aprendizaje significativo, la interacción 

social como motor del desarrollo cognitivo (Vygotsky 1978) y la lúdica como 

estrategia pedagógica, pueden integrarse exitosamente en una clase de Historia. 

 

Evaluación del impacto en la comprensión lectora. 

 

A partir de la evidencia recabada durante esta primera intervención, se observaron 

cambios positivos en varios componentes de la comprensión lectora: 

 

• Identificación de ideas principales: tras la segunda lectura guiada por 

pares y la vinculación con imágenes, los alumnos lograron explicar con 
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mayor claridad las funciones de los personajes, su papel dentro del juego 

y el objetivo general de cada fase. 

• Secuenciación de eventos: en el ensayo y aplicación oficial del juego, 

los alumnos mostraron comprensión del orden lógico del reglamento (fase 

de noche, fase de día, votación, eliminación), aplicándolo de forma 

autónoma. 

• Inferencias y toma de decisiones: durante las partidas, especialmente 

en la segunda, los jugadores desarrollaron hipótesis sobre las identidades 

ocultas, basándose en el comportamiento verbal y no verbal de sus 

compañeros, lo que implicó analizar pistas indirectas, anticipar 

consecuencias y argumentar en grupo. 

• Comprensión crítica y reflexión oral: algunos alumnos fueron capaces 

de justificar sus decisiones y observaciones en los debates grupales, y se 

mostraron receptivos a las estrategias de otros participantes, 

demostrando así habilidades de pensamiento crítico en un entorno lúdico. 

 

A nivel actitudinal, se incrementó notablemente el interés por la lectura de 

instrucciones y textos narrativos, así como la disposición para participar en 

actividades que involucraran comprensión textual y social. Esta intervención 

evidenció que, al integrar actividades lúdicas bien planeadas y acompañadas de 

técnicas de lectura efectivas, se pueden fortalecer las competencias lectoras de los 

alumnos en un contexto significativo y cercano a sus intereses. 

 

Fase:Confrontación 

Reflexión posterior a la intervención. 

 

Una vez concluida la intervención formal y con el cierre del segundo periodo escolar 

en diciembre, se llevó a cabo una revisión general de los promedios del grupo 2.º 

“C” en la materia de historia. Se observó que el promedio general descendió de 8.2 

(primer periodo) a 7.1 (segundo periodo), lo que representa una baja considerable. 
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Este resultado generó interrogantes relevantes sobre el impacto de la estrategia 

lúdica en el aprendizaje formal evaluado mediante calificaciones. (Anexo 12) 

 

Es importante aclarar que el juego como herramienta pedagógica no fue 

diseñado para sustituir contenidos curriculares, sino como un vehículo para reforzar 

habilidades lectoras necesarias para la comprensión de textos históricos. La 

intención era fortalecer la base cognitiva que permite interpretar, comparar y 

analizar información textual, no necesariamente evaluar contenidos memorísticos 

del programa. 

 

La caída en el promedio puede atribuirse a diversos factores complementarios: 

 

• Cierre de ciclo escolar con múltiples actividades paralelas (concursos, 

posadas, entrega de proyectos finales), lo cual dispersó el enfoque 

académico. 

• Asistencia irregular en las semanas finales de diciembre, que afectó la 

continuidad del trabajo con varios alumnos. 

• Limitado tiempo para consolidar conocimientos históricos formales, 

ya que se priorizó el desarrollo de la intervención en comprensión lectora. 

 

Sin embargo, pese a la baja en la calificación promedio, se observaron logros 

significativos en el desarrollo de habilidades de comprensión y participación activa, 

tales como: 

• Mayor disposición para leer e interpretar textos no escolares. 

• Uso espontáneo del lenguaje argumentativo en los debates del juego. 

• Capacidad para relacionar reglas escritas con acciones concretas. 

• Apropiación de vocabulario contextual (personajes, funciones, turnos, 

narrador, estrategia, sospecha, deducción, etc.). 
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Estos logros no siempre se reflejan directamente en la calificación numérica, 

pero sí representan un avance cualitativo en la alfabetización académica de los 

estudiantes, especialmente en un contexto donde la comprensión lectora ha sido 

identificada como una debilidad estructural. 

 

Figura 1. Comparación de promedios del grupo 2.º “C” en la asignatura de Historia durante el 

primer y segundo periodo del ciclo escolar 2024-2025. Se observa una disminución de 1.5 puntos, 

coincidente con el cierre del periodo de intervención lúdica y un aumento en el número de alumnos 

debido a la incorporación de una alumna de nuevo ingreso. 

Fuente: Elaboración propia. 

Fase: Reconstrucción 

 

Tras concluir la primera intervención en el mes de diciembre y con el cierre del 

segundo periodo, se hizo evidente la necesidad de fortalecer la enseñanza de la 

historia con mayor intención formativa. La disminución en el promedio del grupo 2.º 

“C” en esta asignatura no solo evidenció aspectos a atender en cuanto al dominio 

de contenidos, sino también abrió la posibilidad de reflexionar sobre las formas de 

evaluar y valorar el trabajo del alumnado.  

 

Durante los primeros meses del ciclo escolar, las entregas de trabajo se 

calificaban mediante una lógica binaria (entregado/no entregado), sin considerar 

las variaciones cualitativas en el desempeño individual. A partir de febrero, y con 

7.1 
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base en los aprendizajes obtenidos en la etapa anterior, se decidió modificar el 

método de evaluación, incorporando rúbricas de valoración para otorgar una 

puntuación más justa, clara y significativa a cada producto generado. Esta decisión 

permitió reconocer con mayor precisión el nivel de comprensión, análisis y 

apropiación de los contenidos históricos trabajados. 

 

Con el inicio del nuevo periodo escolar, del 10 de febrero al 10 de abril, 

trabajado en dos periodos contínuos de 4 semanas cada uno,  durante las primeras 

cuatro semanas, se trabajaron los contenidos correspondientes al bloque 

temático: “Las revoluciones modernas y sus tendencias”, abordando temas 

fundamentales para comprender la transformación política e ideológica de México 

en el siglo XIX. Las actividades diseñadas tuvieron como eje el desarrollo de cuatro 

procesos de desarrollo de aprendizaje (PDA): 

 

1. Identificar causas y consecuencias de corta y larga duración de la Revolución 

de Ayutla de 1854. 

2. Analizar las Leyes de Reforma expedidas entre 1859 y 1861, emitir opiniones 

sobre su vigencia y estimar su valor en la actualidad. 

3. Problematizar la relación entre liberales y conservadores durante el periodo. 

4. Elaborar una cronología comprensiva de los hechos más relevantes 

ocurridos durante la Guerra de Reforma. 

 

La intervención en este segundo periodo no solo buscó mantener la 

participación estudiantil mediante estrategias accesibles y dinámicas, sino 

también consolidar los aprendizajes históricos a través de productos evaluables, 

con base en criterios previamente definidos.  

 

Las actividades realizadas fueron variadas y progresivas: incluyeron lecturas 

comentadas, elaboración de organizadores gráficos, redacciones argumentadas, 

análisis de eventos clave, trabajo colaborativo y presentaciones orales. Estas 

acciones estuvieron acompañadas de instrumentos de evaluación formativa como 
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rúbricas y cuestionarios de reflexión, que permitieron dar seguimiento al desarrollo 

de habilidades de comprensión y pensamiento histórico en cada estudiante. 

 

El producto final integrador de este bloque fue la elaboración de una 

cronología digital, construida con herramientas digitales como TimelineJS o Canva. 

Este producto permitió reunir, en formato visual y narrativo, los aprendizajes 

obtenidos a lo largo de las sesiones, y representó un ejercicio auténtico de 

interpretación histórica a partir del análisis de fuentes. 

 

La siguiente tabla resume los seis momentos desarrollados, especificando 

los temas trabajados, las actividades clave, los productos generados, el tipo de 

evaluación empleada y el número de sesiones destinadas a cada uno. 

 

Tabla. Productos 2do momento 

 

Moment

o 

Temas 

trabajados 

Actividades 

clave 

Producto 

intermedio 

Instrument

o de 

evaluación 

Sesione

s 

1 Revolución 

de Ayutla: 

causas y 

consecuenci

as 

- Lectura guiada 

- Organizador 

gráfico de 

causas y 

consecuencias 

- Tabla 

comparativa 

Reflexión 

escrita 

sobre 

efectos a 

corto y 

largo plazo 

Rúbrica 

momento 1 

(Anexo 14) 

3 

2 Análisis de 

las Leyes de 

Reforma 

- Lectura de 

fragmentos 

- Discusión 

grupal 

- Redacción de 

Texto de 

opinión 

sobre valor 

actual de 

las leyes 

Rúbrica 

momento 2 

(Anexo 14) 

3 
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opinión 

argumentada 

3 Guerra de 

Reforma: 

hechos clave 

- Revisión de 

eventos clave 

- Lectura del 

libro de texto 

- Diseño de 

línea del tiempo 

(borrador) 

Línea del 

tiempo 

digital (en 

construcció

n) 

Rúbrica 

momento 3 

(Anexo 14) 

3 

4 El Imperio de 

Maximiliano 

y 

consecuenci

as 

- Lectura y 

discusión 

- Lista de pros y 

contras del 

Imperio 

- Conexión con 

reformas 

Lista 

reflexiva 

con análisis 

crítico 

Rúbrica 

momento 4 

(Anexo 14) 

3 

5 Revisión y 

mejora del 

proyecto 

- 

Retroalimentaci

ón por pares 

- Corrección de 

cronologías 

- Redacción de 

ensayo 

argumentativo 

Ensayo: 

impacto de 

las Leyes 

de Reforma 

Rúbrica 

momento 5 

(Anexo 14) 

2 

6 Presentación 

de productos 

finales y 

reflexión 

- Exposición 

oral de la 

cronología y el 

ensayo 

- 

Cronología 

digital final 

Reflexión 

sobre el 

aprendizaje 

Rúbrica 

momento 6 

y 

cuestionari

os de 

2 
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Autoevaluación 

y coevaluación 

evaluación 

(Anexo 14) 

 

La organización de la planeación por momentos didácticos se diseñó con 

base en los principios de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), particularmente en su 

apuesta por un aprendizaje situado, significativo y orientado al desarrollo de 

capacidades para la vida en comunidad (Anexo 13). De acuerdo con el Plan de 

estudio para la educación básica 2022, los procesos de aprendizaje deben partir de 

situaciones reales o históricamente relevantes que permitan a los 

estudiantes problematizar su entorno y construir saberes a través del diálogo y la 

reflexión crítica (SEP, 2022, p. 86). 

 

La estructura por momentos no solo responde a una necesidad de orden 

didáctico, sino también a una lógica progresiva, en la que los saberes se consolidan 

a través de experiencias que involucran la lectura, la producción escrita, la discusión 

y la construcción colaborativa del conocimiento. Esta lógica se alinea con el enfoque 

del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), el cual propone que el aprendizaje se 

active mediante retos auténticos, organizados en torno a preguntas esenciales, y 

que desemboquen en un producto final con sentido para los estudiantes (Thomas & 

Mergendoller, 2000, p. 3). En este caso, ese producto fue una cronología digital, 

resultado del análisis de procesos políticos e ideológicos clave del siglo XIX 

mexicano. 

 

La reflexión crítica de los estudiantes en torno a las Leyes de Reforma, 

la Revolución de Ayutla y el conflicto liberal-conservador, no fue guiada por la 

memorización de datos, sino por la lectura e interpretación de fuentes históricas. 

Esta práctica se sustenta en el enfoque de pensamiento histórico escolar, entendido 

como la capacidad para formular preguntas, interpretar documentos, establecer 

relaciones causales y tomar postura frente a los hechos del pasado (Universidad de 

Granada, 2022). Estas habilidades se desarrollaron gradualmente en cada 
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momento de la planeación, lo cual evidenció un crecimiento en la manera en que 

los alumnos comprendieron y comunicaron los procesos históricos. 

 

Por otro lado, la decisión de incluir recursos digitales como Canva y 

TimelineJS en la elaboración de la cronología final responde a la necesidad de 

promover la alfabetización multimodal, entendida como la capacidad para integrar 

múltiples formas de representación (texto, imagen, línea del tiempo, símbolo) en la 

comunicación del conocimiento. Según Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo (2006), 

esta alfabetización es esencial para el siglo XXI, ya que permite a los alumnos 

desarrollar competencias transversales en el uso significativo de la tecnología 

educativa, conectando con sus propios estilos de aprendizaje. 

 

Análisis del producto final: presentación de la cronología digital. 

 

La actividad correspondiente al producto final del periodo (la elaboración y 

presentación de una cronología digital colaborativa) se organizó en tres equipos de 

siete integrantes cada uno. Cada grupo tuvo un periodo específico de tiempo 

destinado al desarrollo de su trabajo, el cual fue guiado, supervisado y 

retroalimentado en cada sesión. Se les permitió organizar sus equipos libremente, 

atendiendo a criterios de afinidad, lo que favoreció la colaboración interna, pero 

también evidenció ciertas limitaciones al momento de exponer ante el resto del 

grupo. 

 

Durante las presentaciones finales, pude identificar varios elementos 

positivos: los equipos entregaron cronologías bien organizadas, visualmente 

atractivas y estructuralmente claras, con una distribución temática coherente y una 

narrativa que evidenciaba el trabajo. La mayoría de los estudiantes cumplió con los 

lineamientos establecidos, y compartieron las ligas de edición de sus trabajos en 

Canva, lo que permitió verificar las contribuciones individuales y el progreso del 

producto. (Anexo 15). 

 



39 
 

Sin embargo, al momento de la exposición oral, se hicieron evidentes 

algunas dificultades que impactaron la valoración final del proyecto, particularmente 

en los siguientes aspectos: 

 

• Presencia de faltas de ortografía en algunos textos de la cronología. 

• Carencia de precisión en la ubicación espacio-temporal de ciertos 

eventos históricos. 

• Inseguridad y dependencia del texto durante la exposición, 

observándose en el uso excesivo de lectura directa desde la presentación, 

tono de voz bajo, y falta de contacto visual con el público. 

 

Estas dificultades se reflejaron también en los resultados obtenidos en las 

rúbricas de evaluación aplicadas, donde el aspecto con mayor inconsistencia fue 

el de la exposición y dominio del tema. A pesar de haber trabajado durante 

semanas en la construcción del contenido, se observó que algunos 

estudiantes no dedicaron tiempo suficiente a estudiar o ensayar su parte del 

proyecto antes de presentarlo, lo cual redujo el impacto de una presentación 

visualmente lograda. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Simbología 

      Equipo 1.           Equipo 2.            Equipo 3 
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Esta situación puede explicarse, en parte, por el nerviosismo natural que los 

adolescentes suelen experimentar al hablar frente a un grupo, incluso cuando se 

trata de sus propios compañeros. Según un estudio realizado por la Universidad 

Autónoma del Estado de México, los adolescentes manifiestan inseguridad, tensión 

corporal y evasión del contacto visual como respuestas frecuentes ante la 

exposición oral, debido a la falta de confianza, miedo al error y temor al juicio 

social (Jiménez-Silva, 2020, p. 66). Estas respuestas, más que un reflejo de 

desinterés, evidencian la necesidad de acompañamiento docente para fortalecer 

sus habilidades de comunicación oral. 

 

Otro aspecto relevante fue que uno de los equipos no logró concluir su 

cronología en tiempo, lo cual se atribuyó a la ausencia recurrente de algunos de sus 

integrantes y a la intermitencia en la conexión a internet dentro del aula, factor que 

dificultó el trabajo en línea. No obstante, se ofreció orientación a todos los equipos 

para que compartieran la liga editable del proyecto, de forma que cualquier miembro 

pudiera colaborar desde casa o cualquier otro espacio con acceso a red. En este 

caso, la falta de seguimiento individual afectó el rendimiento colectivo. 

 

A pesar de estas dificultades, la actividad permitió reconocer los avances 

alcanzados por los estudiantes en cuanto a organización temática, síntesis de 

información histórica, uso de recursos digitales y trabajo en equipo. El reto 

pedagógico siguiente consiste en reforzar la preparación para la exposición oral y 

fomentar una mayor apropiación del contenido por parte de todos los integrantes, 

no solo durante la elaboración del producto, sino también al momento de 

presentarlo. 

 

Estas manifestaciones no pueden entenderse solo como un problema de 

“nervios” o falta de preparación, sino como una señal de que la comprensión lectora 

y el dominio del contenido no estaban suficientemente consolidados. De hecho, 

la comprensión del tiempo histórico y la ubicación espacial son elementos centrales 

en la lectura de textos históricos, tal como lo afirman Monteverde y Guzmán (2020), 
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quienes explican que los estudiantes con baja comprensión lectora suelen tener 

mayores dificultades para ubicar eventos en secuencias lógicas, detectar relaciones 

causales y establecer contextos temporales. 

 

Ante esta situación, surgió la pregunta clave: ¿Estas dificultades pueden 

estar ligadas directamente a la comprensión lectora? A mi parecer, sí, y no 

únicamente en el plano de la interpretación del texto, sino también en su aplicación 

práctica y comunicativa. Por esta razón, se decidió mantener el proyecto de la 

cronología digital, pero ahora con un enfoque más profundo: no partir de cero, 

sino expandir y mejorar el trabajo ya realizado. 

Tabla de contenidos; 10 de marzo-09 de abril: 

Moment

o 

Temas 

trabajados 

Actividades 

clave 

Producto 

intermedio o 

final 

Instrument

o de 

evaluación 

Sesione

s 

1 Intervenció

n extranjera 

(Tratados 

McLane-

Ocampo, 

Mon-

Almonte, 

Alianza 

Tripartita) 

- Lectura de 

fuentes 

- Cuadro 

comparativo 

- Mapa 

mental y 

debate 

Integración en 

cronología 

digital 

Rúbrica 

momento 1 

(Anexo 16) 

4 

2 Segunda 

Invasión 

Francesa y 

Batalla del 5 

de mayo 

-

Dramatizació

n de actores 

- Infografía 

sobre claves 

estratégicas 

Infografía y 

mejora de la 

cronología 

digital 

Rúbrica 

momento 2 

(Anexo 16) 

3 
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- Revisión de 

cronología 

3 Restauració

n de la 

República y 

Porfiriato 

- Lectura y 

organización 

cronológica 

- Debate 

crítico 

- Hipótesis 

sobre Díaz y 

sus 

opositores 

- Análisis de 

prensa 

Cronología 

digital final con 

interpretacion

es y 

evidencias 

Rúbrica 

momento 3 

(Anexo 16) 

6 

 

Tras detectar que los alumnos presentaban dificultades específicas como 

la carencia de precisión en la ubicación espacio-temporal y la dependencia 

excesiva del texto durante la exposición, consideré que era momento de reforzar el 

trabajo con la comprensión lectora, pero de forma más estructurada y estratégica. 

Estas carencias no solo evidencian una falta de práctica oral, sino también una 

comprensión débil de lo leído, lo que repercute en su capacidad para explicarlo de 

forma autónoma. 

 

Inicialmente, exploré el método SQ4R (Survey, Question, Read, Recite, 

Rewrite, Review), una técnica clásica para leer de forma activa. No obstante, al 

revisarlo más a fondo, encontré que su aplicación completa podía volverse 

demasiado extensa para el ritmo de trabajo cotidiano. En esa línea, el profesor Cal 

Newport, especialista en hábitos de estudio y autor del libro Cómo ser un estudiante 

de alto rendimiento, sostiene que “los estudiantes más eficaces rara vez utilizan 

métodos largos como el SQ4R, porque prefieren técnicas simples que se adaptan 

mejor a sus contextos de tiempo y carga académica” (Newport, 2005, p. 84). Esta 
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idea me pareció razonable, sobre todo considerando que muchos alumnos no tienen 

el hábito de estudio desarrollado ni la autonomía suficiente para sostener un 

proceso de lectura tan meticuloso por sí solos. 

 

En busca de una opción más directa, me resultó útil revisar el enfoque 

de Edgar Dale y su conocido Cono de la Experiencia. Su premisa esencial sigue 

siendo válida: aprendemos mejor cuando combinamos múltiples formas de 

representación y participación, especialmente cuando las experiencias son activas, 

prácticas y multisensoriales (Dale, 1969). Esta reflexión se alineó con mi decisión 

de mantener la cronología como producto final, pero potenciarla con técnicas de 

lectura activa y visualización, que respondieran a las necesidades detectadas en el 

grupo. 

 

 

 

Así fue como decidí implementar el método PEC (Pregunta, Evidencia, 

Conclusión), una estrategia sencilla  para estructurar la comprensión lectora. A 

diferencia de métodos rígidos, esta herramienta se adapta bien a textos históricos, 

ya que obliga al lector a formarse una pregunta al inicio, buscar en el 
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texto evidencias que la respondan y cerrar el proceso con una conclusión 

argumentada.  

El PEC también se relaciona con lo que Cassany (2006) propone al hablar 

de lectura crítica: no basta con leer, sino que es necesario establecer relaciones, 

emitir juicios y comprender desde una perspectiva contextualizada, especialmente 

en el área de Historia. 

 

Resultados de la segunda parte del proyecto: cronología digital ampliada con 

el método PEC. 

 

Tras haber reorganizado la estructura de trabajo con base en las dificultades 

detectadas en el periodo anterior, se procedió a implementar la segunda fase del 

proyecto: la ampliación de la cronología digital con la incorporación de nuevos 

contenidos históricos (Intervención extranjera, Segunda Invasión Francesa, 

Restauración de la República) y la aplicación explícita del método PEC como 

estrategia para fortalecer la comprensión lectora y la apropiación de los temas 

abordados. 

 

A cada equipo se le solicitó integrar en su cronología entre cinco y seis preguntas 

significativas, elaboradas por los propios estudiantes a partir del contenido 

trabajado. Se brindó la indicación de hacer el estudio exhaustivo de estas, ya que 

también tendrían ponderación en la evalución del trabajo. Estas preguntas debían 

cumplir con tres criterios: 

 

1. Estar directamente relacionadas con un hecho histórico representado en la 

línea del tiempo. 

2. Generar una búsqueda intencionada de información en el contenido 

trabajado. 

3. Concluir en una síntesis escrita breve que sirviera como “anotación 

explicativa” dentro de la cronología. 
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A través de la formulación de preguntas significativas, los alumnos lograron 

establecer relaciones más directas entre los hechos estudiados, sus causas y 

consecuencias, y la narrativa general de la cronología. Con el objetivo de ofrecer 

una evaluación formativa que reconociera tanto el esfuerzo como el cumplimiento 

de los criterios, se optó por aplicar una rúbrica de evaluación cuya calificación 

máxima fue de  8 puntos, equivalente a  10 como calificación numérica. Esta 

decisión buscó mantener la equidad entre los equipos que cumplieron todos los 

criterios y aquellos que, a pesar de mostrar avances significativos, omitieron 

elementos esenciales como la evidencia. (Anexo 16) 

 

Sin embargo, no todos los equipos cumplieron completamente con la 

consigna de anexar evidencia textual que respaldara sus conclusiones. En varios 

casos, se limitaron a formular la pregunta y a dar una respuesta breve, sin presentar 

elementos concretos del contenido trabajado (fragmentos del texto, datos históricos, 

citas o referencias visuales) que sirvieran como justificación de sus conclusiones. 

(Anexo 17) 

 

Al concluir la segunda fase del proyecto de cronología digital, uno de los 

aspectos más llamativos fue la cantidad de errores ortográficos detectados en los 

trabajos finales. Curiosamente, estos errores fueron incluso más frecuentes que en 

la primera entrega, lo cual, lejos de interpretarse como un retroceso, fue visto como 

una muestra de mayor producción original por parte de los alumnos. Es decir, los 

textos presentaban ideas construidas por ellos mismos, lo que implicaba procesos 

genuinos de interpretación, síntesis y redacción, en lugar de una simple copia de 

fuentes o transcripción mecánica de información. Esta situación reafirma la 

necesidad de seguir trabajando la escritura como una herramienta de pensamiento 

y no solo como medio de presentación formal. 

 

En lo que respecta al desarrollo del pensamiento histórico, hubo detalles 

significativos que generaron preocupación. Además de las ya 

conocidas confusiones entre temporalidades y periodos históricos (presentes desde 
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la primera entrega), esta vez se sumó un error recurrente en la identificación y 

contextualización de personajes históricos. Varios estudiantes mezclaron figuras 

pertenecientes a la Independencia, la Guerra de Reforma y el Segundo Imperio 

Mexicano, ubicándolos en contextos que no correspondían a su participación real. 

Este fenómeno evidenció una dificultad no solo en la ubicación cronológica, sino 

también en la construcción de líneas narrativas coherentes en torno a los procesos 

históricos trabajados. 

 

Dicha situación resultó determinante para la planificación de mi segunda 

intervención lúdica formal. Los errores no fueron vistos como fallos aislados, sino 

como síntomas de una necesidad didáctica más profunda: reforzar la distinción 

entre periodos, personajes y hechos históricos clave. Esto implicaba diseñar una 

estrategia que permitiera reconocer, clasificar y contextualizar correctamente a los 

protagonistas de la historia de México del siglo XIX, fortaleciendo al mismo tiempo 

la comprensión lectora, la memoria significativa y el pensamiento crítico. 

 

Fase: Descripción  

3.2 Segunda Intervención Profesional: “¿Quién soy?” 

 

Como parte de la línea de intervención enfocada en fortalecer la comprensión 

lectora dentro del aprendizaje histórico, se diseñó una estrategia lúdica 

experimental titulada “¿Quién soy?”, aplicada el día 09 de abril de 2025, tras una 

serie de sesiones de preparación y presentación previa de personajes históricos del 

siglo XIX. 

 

El juego “¿Quién soy yo?”, inspirado en el popular juego de mesa Headbanz, 

fue una elección pedagógica, fundamentada en la teoría y la experiencia en el 

aula.Dado que es un juego del cual mis alumnos me expresaron que tenían 

conocimiento (por experiencias informales previas o por la visualización en algún 

medio de comunicación), convertirlo en un juego de aprendizaje me condujo a un 
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momento inmediato de conexión y a una disposición emocional y cognitiva para el 

aprendizaje. 

 

La actividad consistió en que cada alumno recibía la identidad secreta de un 

personaje histórico, la cual debía ser descubierta por medio de preguntas que solo 

podían responderse con respuestas de “sí” o “no”. A lo largo del juego, los 

alumnos reforzaban su conocimiento de personajes, periodos históricos y 

contextos mediante el cruce de información compartida en equipo. 

 

Previamente, entre los días 6 y 8 de abril, se realizó una presentación 

dinámica y digital que permitió introducir a los estudiantes a un total de 20 

personajes históricos.(Anexo 18) En sus cuadernos, debían llevar un registro de 

cada figura, clasificándola según su descripción, acciones principales y periodo al 

que perteneció. Esto permitió activar conocimientos previos, pero también evidenció 

vacíos: la mayoría de los estudiantes reconoció con facilidad a figuras como Miguel 

Hidalgo, Porfirio Díaz, Benito Juárez, Maximiliano de Habsburgo, Carlota de 

Bélgica, Josefa Ortiz de Domínguez e Ignacio Zaragoza, mientras que mostraron 

dificultad con personajes secundarios o menos referenciados en los libros de texto. 

(Anexo 19). 

 

Desde el inicio, se realizaron ajustes a las reglas del juego para adaptarlo al 

propósito pedagógico. Las modificaciones incluyeron: 

 

• Tiempo límite por ronda. 

• Restricciones sobre el tipo de preguntas permitidas. 

• Participación equitativa por equipos. 

• Registro escrito de aciertos y personajes deducidos. 

 

La selección de esta dinámica lúdica no fue casual. Su objetivo principal 

fue reforzar la comprensión lectora mediante la asociación, categorización e 
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interpretación de información histórica, en un entorno activo y participativo. A través 

del juego, los estudiantes debían activar conocimientos almacenados, inferir datos, 

comparar figuras similares y utilizar vocabulario específico del campo de la historia, 

lo cual exige habilidades lectoras que van más allá de la simple decodificación de 

texto. 

 

Como señala Motos (2008), el juego es una herramienta pedagógica 

poderosa cuando se utiliza con intencionalidad clara: permite al alumno construir 

conocimiento a partir del error, negociar significados y generar aprendizajes 

significativos desde la motivación. En este sentido, “¿Quién soy?” no solo fue un 

medio recreativo, sino una estrategia para movilizar el conocimiento previo, evaluar 

comprensión de los contenidos históricos y reforzar la identificación de actores clave 

en distintos procesos del siglo XIX mexicano. 

 

Además, este tipo de dinámicas responde a lo planteado por la Nueva 

Escuela Mexicana, que promueve prácticas inclusivas, participativas y vinculadas al 

contexto sociocultural del alumno, reconociendo la diversidad de estilos de 

aprendizaje y la importancia del enfoque lúdico como forma de acceso al 

conocimiento (SEP, 2022, p. 93). 

 

En términos de comprensión lectora, actividades como esta fortalecen 

procesos cognitivos esenciales: recuperación de información, inferencia, 

categorización y contextualización histórica, al mismo tiempo que fomentan el 

trabajo colaborativo, el lenguaje oral estructurado y la autonomía en el aprendizaje. 

 

Puesta en marcha de la actividad. 

 

Para el desarrollo de la actividad, el docente en formación organizó a los alumnos 

en seis equipos heterogéneos, integrados de forma estratégica. La intención fue 

romper con los agrupamientos habituales y propiciar nuevas interacciones sociales 

entre compañeros con distintos niveles de participación, conocimiento y habilidades. 
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Esta decisión resultó acertada para el tipo de dinámica planeada, pues permitió 

observar formas de colaboración distintas y más abiertas entre estudiantes que 

habitualmente no trabajaban juntos. (Anexo 20).  

 

Cada equipo recibió una banda con velcro, con la cual un participante a la 

vez colocaba una tarjeta con el nombre de un personaje histórico en la frente, sin 

saber de quién se trataba. Las tarjetas estaban dispuestas boca abajo sobre una 

mesa al centro del salón, y cada alumno elegía una sin verla, bajo la supervisión del 

docente. Se aclaró desde el inicio que no estaba permitido mirar la tarjeta ni que los 

compañeros revelaran accidentalmente el personaje. En todo momento se 

respetaron estas reglas. 

 

Aunque al principio algunos equipos iniciaron con preguntas abiertas o 

confusas, rápidamente comprendieron la dinámica correcta del juego: formular 

preguntas que solo se pudieran responder con “sí” o “no”, lo que agilizó las rondas 

y fomentó el pensamiento lógico y la memoria de lo aprendido. Cada 5-6 minutos 

se realizaba un cambio de participante con la banda, garantizando la rotación 

equitativa y la participación de todos. 

 

Un recurso valioso fue permitir a los miembros sin banda consultar su libreta 

al inicio de la ronda, en la cual contaban con un organizador visual de los personajes 

trabajados previamente. Esto funcionó como apoyo para generar mejores pistas y 

reforzar la relación entre nombres, hechos y contextos históricos. (Anexo 20). 

 

Uno de los detalles más enriquecedores de esta intervención fue observar 

cómo los estudiantes comenzaron a conectar los nombres históricos con su vida 

cotidiana, utilizando como pistas referencias personales: “se llama como tu tío”, 

“como tu novio” o “como tu hermano”, entre otras. Este recurso, aunque 

informal, generó un anclaje afectivo y familiar, facilitando la retención y el 

reconocimiento del personaje. Este tipo de conexiones refuerza lo que Edgar Dale 

planteaba en su modelo del "Cono de la Experiencia": el aprendizaje se vuelve más 
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significativo cuando se vincula con lo concreto, lo familiar y lo emocional (Dale, 

1969). 

 

El número máximo de personajes adivinados por un equipo fue de 10, lo cual 

indica tanto el dominio del contenido como la eficacia de la dinámica grupal. 

Asimismo, fue posible observar una integración más fluida entre los estudiantes, 

probablemente derivada de las nuevas combinaciones de equipo. Algunos alumnos 

mostraron habilidades sociales y de liderazgo que no se habían manifestado en 

sesiones anteriores, lo que sugiere que estas dinámicas también favorecen el 

desarrollo socioemocional. 

 

Las imágenes tomadas por la maestra titular durante la actividad 

evidencian altos niveles de motivación, entusiasmo y participación activa. Este tipo 

de evidencias refuerza la idea de que el juego, cuando está bien estructurado y tiene 

una finalidad clara, puede convertirse en una herramienta poderosa para activar la 

comprensión, estimular la memoria y generar aprendizajes duraderos. (Anexo 21) 

 

Evaluación reflexiva: “Valoro mi aprendizaje”. 

 

Como cierre de la segunda intervención lúdica, se propuso una actividad de 

evaluación formativa y autorreflexiva titulada “Valoro mi aprendizaje”, cuyo 

propósito fue que los estudiantes tomaran conciencia de lo aprendido, reconocieran 

sus fortalezas y áreas de mejora, y establecieran conexiones entre su participación 

en la dinámica y su desarrollo académico. 

 

Esta estrategia responde a los principios de la evaluación formativa, donde 

se enfatiza el autodescubrimiento del proceso de aprendizaje y se entrelaza con el 

desarrollo de competencias.. Más allá de obtener una calificación que para ellos 

resultara aprobatoria, mi objetivo fue invitar a los estudiantes a verbalizar y 

documentar sus aprendizajes desde una perspectiva personal. 
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El ejercicio constó de dos apartados: 

 

1. Redacción de un párrafo donde cada estudiante debía describir tres 

aprendizajes significativos que obtuvo durante la secuencia. 

2. Tres preguntas abiertas, diseñadas para detonar un análisis más específico: 

o ¿Qué habilidades te permitieron identificar a los personajes que fueron 

vistos en el juego? 

o ¿Qué conceptos fueron nuevos para ti y cuáles de ellos se te 

dificultaron? 

o ¿Qué mejoras en tus trabajos puedes identificar en comparación con 

los anteriores? 

 

Debido a la limitación de tiempo, solo cuatro estudiantes lograron concluir 

por completo esta reflexión, cuyas respuestas fueron recopiladas. (Anexo 22).  

 

A pesar de la baja participación, las respuestas entregadas mostraron un nivel de 

conciencia creciente en cuanto al proceso vivido, destacando aprendizajes como: 

 

• El reconocimiento de personajes históricos y su relación con los periodos 

correspondientes. 

• La capacidad para trabajar con compañeros nuevos y formular preguntas 

estratégicas. 

• La mejora en la organización del trabajo y en la participación durante 

actividades colaborativas. 

 

Además, se identificaron dificultades mencionadas por los propios alumnos, 

como confundir los periodos de la historia, no recordar nombres menos conocidos 

o no saber cómo dar pistas sin dar la respuesta directa. Esta autorreflexión será 

retomada para futuras estrategias, pues ofrece pistas claras sobre qué aspectos 

continuar fortaleciendo. 
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Actividades como esta refuerzan el principio de la autoevaluación como 

herramienta de aprendizaje, uno de los enfoques sugeridos por la Nueva Escuela 

Mexicana (SEP, 2022), y contribuyen a formar estudiantes autónomos, críticos y 

conscientes de su proceso educativo. 

 

Fase: Explicación 

Análisis de percepciones estudiantiles: entrevistas individuales. 

 

Como parte del cierre de la segunda intervención lúdica, y reconociendo la 

importancia de recoger evidencias cualitativas del aprendizaje, se realizó una serie 

de entrevistas semiestructuradas a estudiantes que participaron en la 

actividad ¿Quién soy?; La entrevista tuvo como objetivo explorar sus percepciones 

sobre el juego, identificar los aprendizajes construidos, las habilidades movilizadas 

y la utilidad pedagógica de la dinámica desde su propia experiencia. 

 

Dado que el día posterior a la aplicación ya no se tuvo sesión con el grupo 2° 

C, fue posible entrevistar únicamente a cuatro alumnos, uno por equipo, quienes 

accedieron a compartir su experiencia. Las entrevistas fueron organizadas en cinco 

categorías temáticas: 

 

1. Comprensión histórica. 

2. Pensamiento crítico y uso de preguntas. 

3. Colaboración y comunicación. 

4. Evaluación de la actividad. 

5. Aplicación del conocimiento. 
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Transcripción de entrevista. 

 

Entrevista para evaluar su experiencia dentro de la actividad “¿Quién soy?” Que se 

llevó a cabo el día miércoles 09 de abril de 2025. 

DF=Docente en formación.    

A1=Alumno 1 

 

Entrevista 1. 

DF: La primera pregunta es, ¿Qué personaje te pareció más difícil de adivinar y por 

qué? 

A1: Maximiliano porque no me lograba acordar de que bando era liberal conservador 

segunda imperio o independentista y no me acordaba de su nombre, pero al final si 

ya lo recordé 

DF: ¿Cuál fue el personaje más fácil de adivinar? 

A1: Vicente 

DF: ¿Vicente qué? 

A1: Se me fue el apellido 

DF: ¿Porque fue el más fácil? 

A1: Porque me acordé de que bando era más fácil y rápidamente 

DF: ¿Qué aprendiste sobre los personajes históricos que no sabías antes del juego? 

A1: Que es muy importante para nuestra historia 

DF: ¿Pudiste relacionar a los personajes con los eventos históricos que vimos en 

clase? 

A1: Si 

DF: ¿Como? 

A1: Por ejemplo, en los vídeos que ponían donde aparecía que hacían sus 

características, como eran su foto e información relevante 

DF: ¿Qué tipo de preguntas te ayudaron a adivinar más fácil el personaje? 

A1: Que bando era, que si habían participado en guerra o independencia y decir 

varios años 

DF: ¿Que estrategias usarse para descartar personajes? 
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A1: eh era sencillo porque había muy poco de independentistas y de segundo 

imperio mayormente era de conservadores y liberales 

DF: ¿crees que hacer preguntas de sí o no te ayudó a pensar mejor en las 

características de los personajes y por qué? 

A1: y sí un poco porque si me hubieran dicho más sobre su información hubiera sido 

muy fácil y no hubiera estado tan divertido y no podría esforzarme 

DF: ¿Cómo fue trabajar con tus compañeros durante el juego? 

A1: Bien, porque se la pasaban riendo 

DF: ¿Qué tan importante fue escuchar con atención las respuestas para poder 

adivinar? 

A1: Fue muy importante porque si no hubiera puesto atención no hubiera sabido las 

respuestas fácilmente 

DF: ¿Te sentiste cómodo participando? ¿Porque sí o por qué no? 

A1: Sí me sentí cómodo porque pues por así decirlo me esforcé en hacerlo 

DF: ¿Te gustó esta manera de aprender historia y por qué? 

A1: Si, porque así podemos interactuar más con la forma de aprender más divertida 

más entretenida menos pesado 

DF: ¿Que cambiarias del juego para hacerlo más interesante o útil? 

A1: Que si va a haber equipos de 3 los 3 tengamos una carta y de uno por uno 

vamos haciendo preguntas 

DF: ¿Recomendarías esta actividad para repasar otros temas de historia? 

A1: si 

DF: ¿Cuál? Por ejemplo 

A1: Cuando México Hizo la guerra con Estados Unidos o en guerras mundiales 

Donde podamos aprender más cosas y eso sería una forma más fácil de aprenderlo 

DF: ¿Crees que ahora podrías explicar quién es cada personaje sin ver tu libro? 

A1: No creo que los pueda adivinar así perfectamente todos, pero algunos sí 

DF: ¿Por qué? 

A1: Porque así mi memoria puede aprenderse más de sus características, más de 

su información y algunos de los nombres 

DF: ¿Qué personaje te gustaría investigar más a fondo y por qué? 
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A1: El de Maximiliano porque se me hizo mas difícil decir su nombre en el juego, 

acordarme de el y si lo estudio a la próxima podría decirlo más rápido 

DF: Muchas gracias 

 

Comprensión histórica. 

 

Los estudiantes manifestaron haber fortalecido su reconocimiento de personajes 

históricos claves, especialmente aquellos con mayor presencia mediática o 

narrativa como Miguel Hidalgo o Porfirio Díaz. Las respuestas revelaron también 

confusiones frecuentes con personajes menos trabajados previamente, como 

Ignacio Allende o Maximiliano de Habsburgo. Algunos alumnos relacionaron 

directamente a los personajes con eventos históricos vistos en clase, apoyándose 

en recursos como la presentación digital, imágenes proyectadas o videos 

explicativos. Estas asociaciones demuestran que el juego permitió movilizar el 

conocimiento previo y reforzar la memoria contextualizada, lo cual es fundamental 

en el aprendizaje de la historia. Según Fondo de las Naciones Unidas para la 

Infancia (UNICEF 2018), el aprendizaje a través del juego permite consolidar 

conocimientos complejos al activar la emoción, la repetición significativa y el 

pensamiento en acción. 

 

Fase:Confrontación 

Pensamiento crítico y uso de preguntas. 

 

Los participantes coincidieron en que las preguntas cerradas de “sí o no” facilitaron 

la deducción de los personajes, ya que les ayudaron a identificar patrones (por 

ejemplo, si eran hombres o mujeres, liberales o conservadores, si participaron en 

guerras o periodos clave). También se emplearon estrategias de descarte 

sistemático y categorización. Estos procesos reflejan el desarrollo de habilidades de 

pensamiento crítico y lógico, esenciales para analizar información histórica. Como 

plantea Technovation (2022), formular buenas preguntas estimula la exploración, la 

inferencia y la toma de decisiones fundamentadas, incluso en edades tempranas. 
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Colaboración y comunicación 

 

Las entrevistas reflejan una valoración altamente positiva del trabajo en equipo. Los 

estudiantes describieron la experiencia como divertida, con momentos de risa, 

cooperación y compañerismo. A pesar de haber sido reorganizados con personas 

con las que normalmente no trabajan, se adaptaron con facilidad y destacaron 

la importancia de la escucha activa y el respeto mutuo. El trabajo colaborativo en 

dinámicas como esta no solo permite compartir conocimientos, sino que además 

fortalece habilidades socioemocionales. Salvatierra y López (2023) señalan que la 

colaboración pedagógica fomenta el desarrollo interpersonal, el liderazgo y la 

empatía entre los estudiantes. 

 

Fase: Reconstrucción 

Evaluación de la actividad. 

 

En términos generales, la actividad fue valorada como una forma “divertida y 

diferente” de aprender Historia. Todos los estudiantes entrevistados dijeron que la 

recomendarían para repasar otros temas, como la guerra con Estados Unidos o las 

guerras mundiales. Estas respuestas indican un alto nivel de aceptación, motivación 

y participación activa. Uno de los principios del aprendizaje basado en juegos es 

precisamente generar un entorno educativo donde el error sea parte del proceso, y 

el conocimiento se construya en comunidad. Como indica UNIR Formación 

Permanente (2022), los juegos aplicados a la educación favorecen la atención 

sostenida, la implicación emocional y el aprendizaje profundo. 

 

Aplicación del conocimiento 

 

Si bien algunos estudiantes expresaron que no podrían explicar completamente 

quién fue cada personaje sin apoyo visual o textual, otros indicaron que sí podrían 

hacerlo, al menos con ciertos personajes. Esta diferencia pone en evidencia que la 

actividad sí ayudó a fijar información, aunque su consolidación aún requiere 
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estrategias complementarias. Según Magrid (s.f.), el aprendizaje basado en el juego 

mejora las capacidades cognitivas, como la memoria, la comprensión y la 

autonomía en el aprendizaje, siempre que esté acompañado de seguimiento y 

reflexión posterior. 

 

Evaluación final: actualización de medio ciclo MEJOREDU. 

 

Como etapa final del proceso de intervención, se aplicó a los estudiantes 

una evaluación diagnóstica de medio ciclo, correspondiente al instrumento oficial 

de MEJOREDU (Comisión Nacional para la Mejora Continua de la Educación). Esta 

comisión es un organismo público descentralizado del Gobierno de México, cuya 

función es generar, coordinar y difundir evaluaciones, estudios y propuestas para 

mejorar la calidad educativa del país, con enfoque en la equidad, inclusión y mejora 

continua (MEJOREDU, 2023). 

 

La prueba aplicada corresponde a la versión actualizada de medio ciclo 

escolar, y fue seleccionada porque este mismo instrumento había sido utilizado 

como punto de partida al inicio del proceso de intervención, permitiendo establecer 

una comparación directa entre los niveles de logro iniciales y finales de los alumnos 

en relación con los aprendizajes esperados del área de Historia. Si bien no fue 

diseñada específicamente para evaluar una estrategia lúdica, su utilidad radica en 

ofrecer una visión global del avance, retroceso o estabilidad de los conocimientos 

adquiridos a lo largo del periodo trabajado.  

 

Esta última aplicación me sirvió como una línea de conclusión externa y 

objetiva , lo que permitió contrastar la evidencia cualitativa de lo que está 

sucediendo en el aula (participación, comprensión, reflexión, trabajo en equipo, etc.) 

con lo que fue capturado por un instrumento estandarizado. De esta manera, el 

objetivo era proporcionar una visión más completa sobre el efecto de las estrategias 

utilizadas, especialmente cuando se llevan a cabo mediante la comprensión lectora 

en el área de Historia. 
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En el campo de Ética, Naturaleza y Sociedades (ENS), los estudiantes 

debieron interpretar situaciones relacionadas con la violencia, el maltrato infantil o 

los derechos humanos. Este tipo de reactivos exige no solo comprensión literal, sino 

también capacidad para inferir, argumentar y aplicar conceptos éticos al contexto. 

(Anexo 23). 

 

Los resultados obtenidos fueron los siguientes: 

 

Nivel Porcentaje Indicadores de 

comprensión lectora 

AD (Aprendizaje 

desarrollado) 

37% Inferencia y 

argumentación; uso de 

vocabulario académico 

adecuado como 

“dignidad” o “violencia 

psicológica”. 

EPD (En proceso de 

desarrollo) 

49% Comprensión literal de los 

textos, con dificultades 

para sintetizar ideas o 

argumentar con 

profundidad. 

RA (Requiere apoyo) 12.5% Identificación de 

información básica, pero 

con poca 

contextualización y 

escasa elaboración en las 

respuestas. 
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Estos datos sugieren que poco más de un tercio del grupo es capaz de 

vincular información textual con conceptos abstractos y construir argumentos 

coherentes, mientras que una proporción mayor se limita a descripciones generales 

sin análisis. El otro 12.5% muestra poca comprensión y necesita mejorar el 

vocabulario y la construcción de argumentos. (Anexo 24) 

 

Bajo la categoría Saberes y Pensamiento Científico (SPC), se probó el 

análisis e interpretación de datos estadísticos y diseño gráfico asociados con 

problemas sociales. Leer gráficos, tablas y texto no continuo es una forma de 

comprensión lectora que requiere un tipo diferente de proceso de lectura, basado 

en la selección y priorización de la información. 

 

Los resultados obtenidos en este rubro fueron los siguientes:  

 

Nivel Porcentaje Indicadores de 

comprensión lectora 

AD (Aprendizaje 

desarrollado) 

33% Interpretación adecuada 

de datos complejos y 

representación 

organizada en gráficas 

proporcionales. 

EPD (En proceso de 

desarrollo) 

55% Identificación de datos 

relevantes, pero con 

errores de cálculo y 

dificultades en la 

construcción gráfica. 

RA (Requiere apoyo) 8% Confusión en la lectura de 

consignas y problemas 

para ejecutar 

operaciones básicas. 
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En este caso, un tercio del grupo demostró comprensión adecuada de textos 

numéricos, mientras que más de la mitad cometió errores vinculados con la 

interpretación. Aunque estos errores pueden atribuirse en parte a la habilidad 

matemática, también reflejan una lectura poco precisa de consignas, tablas y 

relaciones numéricas. 

 

El análisis cruzado de ambas áreas permite identificar patrones relevantes. 

Las fortalezas del grupo están presentes en aquellos estudiantes que demuestran 

la capacidad de inferir, argumentar, usar información numérica y relacionar textos 

con contextos sociales. Sin embargo, la mayoría de los estudiantes todavía se 

encuentran en un nivel medio; en otras palabras, tienen una comprensión superficial 

y literal del contenido. Un número menor también necesita apoyo directo con 

vocabulario, inferencias y organización de la información. 

 

Comparación entre ciclos: evolución del grupo 1°C a 2°C 

 

La información obtenida a través de la evaluación MEJOREDU en el ciclo actual 

permitió establecer una comparación significativa respecto a los desempeños 

registrados un año antes. Aunque los instrumentos evaluaban habilidades desde 

distintos campos disciplinares (Lenguajes vs. ENS/SPC), comparten un mismo eje 

transversal: la comprensión lectora aplicada en contextos complejos. 

 

En primer grado, las dificultades se centraban principalmente en: 

 

• No identificar información implícita (58.7%). 

• Problemas para sintetizar información (49.1%). 

• Bajo uso de inferencias y relaciones entre ideas. 
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En segundo grado, si bien persisten algunas de estas dificultades, se 

observa un avance notable en los niveles de desempeño: 

 

• El 37% del grupo alcanzó el nivel de Aprendizaje Desarrollado 

(AD) en ENS, mostrando capacidad para argumentar y relacionar ideas. 

• El 33% obtuvo AD en SPC, interpretando datos y organizándolos de 

forma adecuada. 

• La proporción de alumnos que requieren apoyo (RA) descendió a 12.5% 

en ENS y 8% en SPC, lo que representa una mejora en comparación con 

el 58.7% que no identificaba información implícita en el ciclo anterior. 

 

 

En términos generales, puede decirse que el grupo ha transitado de una 

comprensión fundamentalmente literal a una comprensión más interpretativa y 

reflexiva, aunque aún de forma desigual. La mitad del grupo permanece en un nivel 

intermedio (EPD), lo que sugiere la necesidad de continuar con estrategias que 

promuevan la profundización en el análisis de textos. 

 

Estos avances pueden atribuirse en parte a la incorporación de estrategias 

didácticas enfocadas específicamente en la comprensión lectora (como el método 

PEC o el uso de dinámicas lúdicas con objetivos formativos), así como a la práctica 

constante de lectura y análisis de materiales históricos. 

 

Este análisis comparativo, por lo tanto, respalda la pertinencia de las 

intervenciones realizadas durante el ciclo actual, y plantea la necesidad de seguir 

trabajando de forma transversal la comprensión lectora como base para la 

interpretación del pasado y la formación de pensamiento crítico en el aula de 

Historia. 
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4. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 

 

El presente trabajo de intervención tuvo como eje central el diseño y aplicación 

de estrategias de intervención lúdica enfocadas en fortalecer la comprensión lectora 

en la enseñanza y aprendizaje de la Historia, dirigido a estudiantes de segundo 

grado de secundaria. A lo largo de su implementación se abordaron desafíos 

concretos vinculados al bajo rendimiento en comprensión de textos históricos, así 

como a la dificultad para contextualizar actores, procesos y consecuencias dentro 

de los contenidos curriculares del siglo XIX mexicano. 

 

En términos de sujetos, la propuesta alcanzó un impacto significativo en un 

grupo con características particulares: estudiantes adolescentes, con distintos 

niveles de desarrollo cognitivo, emocional y social, con una marcada preferencia por 

actividades prácticas, visuales y colectivas. A través de las estrategias propuestas, 

se logró movilizar su participación activa, motivación e implicación emocional, lo que 

derivó en una mejora paulatina de su comprensión y apropiación de los contenidos, 

especialmente en aquellos con menor disposición inicial hacia la materia. 

 

El contexto escolar; una secundaria técnica del sistema público, con grupos 

medianamente numerosos, tiempos acotados por la carga horaria y limitaciones de 

infraestructura digital, representó un escenario desafiante pero viable para llevar a 

cabo intervenciones que exigieran autonomía, cooperación y pensamiento crítico. 

Las condiciones materiales fueron básicas: salones convencionales, acceso 

intermitente a conexión de red, equipos limitados y materiales autogestionados por 

el docente en formación. Aun con esas condiciones, la propuesta demostró ser 

factible y adaptable, generando ambientes de aprendizaje significativos con 

recursos sencillos y estrategias bien estructuradas. 

 

Desde el enfoque didáctico, se trabajó bajo los principios del aprendizaje 

activo y situado, incorporando la ludificación como recurso pedagógico con 

intención formativa. La intervención no se limitó a entretener, sino que convirtió el 
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juego en una vía para organizar el pensamiento, recuperar información, tomar 

decisiones, colaborar y verbalizar aprendizajes. El uso del método PEC (Pregunta, 

Evidencia, Conclusión) y la actividad lúdica “¿Quién soy?” ejemplifican cómo es 

posible transitar de una lectura pasiva a una lectura activa y crítica, incluso dentro 

de una materia tradicionalmente narrada como la Historia. 

 

En cuanto a las áreas de conocimiento, la experiencia permitió establecer 

conexiones sólidas entre Historia y Lengua Materna, evidenciando que la 

comprensión lectora no es exclusiva del campo de Español, sino una competencia 

transversal que determina la forma en que los estudiantes acceden al conocimiento 

en todas las disciplinas. Las actividades desarrolladas lograron que los estudiantes 

no solo leyeran e interpretaran textos, sino que organizaran cronologías, 

identificaran actores históricos, y desarrollaran hipótesis sobre los acontecimientos 

trabajados. 

 

Los resultados obtenidos mediante instrumentos como las rúbricas, 

las entrevistas estudiantiles y la actualización de la  evaluación 

MEJOREDU mostraron avances reales en los niveles de comprensión, aunque aún 

con una presencia considerable de estudiantes en un nivel intermedio, que leen 

pero no siempre profundizan. La comparación con los datos diagnósticos del ciclo 

anterior reafirma este crecimiento, demostrando que estrategias contextualizadas, 

intencionadas y sostenidas sí tienen efecto en los aprendizajes de los adolescentes. 

 

A pesar de estos logros, es importante reconocer las limitaciones de la 

propuesta. Por una parte, el tiempo escolar acotado y la estructura rígida del 

calendario limitan el número de sesiones posibles para desarrollar proyectos a 

profundidad. Por otra parte, la falta de acceso constante a plataformas digitales, 

conexión estable o materiales impresos, limitó la posibilidad de extender las 

actividades fuera del aula o adaptarlas de forma multimodal. 
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Como recomendaciones, se propone que este tipo de intervenciones se 

integren de manera más formal al diseño curricular, permitiendo que la comprensión 

lectora se aborde desde la interdisciplinariedad y que las asignaturas como Historia 

no se limiten al estudio de fechas y hechos, sino que se conviertan en espacios para 

interpretar procesos humanos desde múltiples voces y miradas. Hoy puedo decir 

que mi experiencia en la secundaria técnica no.14 no solo dejó aprendizajes en los 

estudiantes. También me transformó a mí. Me reafirmó que enseñar implica 

escuchar, observar, ajustar, atreverse a intentar, diseñar y aplicar. Y que cuando le 

damos sentido a lo que hacemos, también ayudamos a otros a encontrar el suyo. 

 

Finalmente, esta intervención reafirma que el aprendizaje mejora cuando se 

estimula el pensamiento crítico, se reconoce la voz del estudiante, y se crean 

condiciones donde leer deja de ser un acto individual y se convierte en una 

experiencia compartida, colaborativa y profundamente humana. 
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6.ANEXOS 

 

Anexo 1 - Ubicación Escuela Secundaria técnica No.14. 
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Anexo 2. Rúbrica. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



72 
 

Anexo 3. Ficha de registro. 
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Anexo 4. Preguntas de apoyo. 
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Anexo 5. Lectura. 
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Anexo 6. Calificaciones primer periodo. 

 

  



76 
 

Anexo 7. Jurgo de mesa “Hombres lobo de Castonegro”. 
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Anexo 8. Reglamento juego de mesa. 
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Anexo 9. Lectura entre pares. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 10. Lista de personajes en la partida.  
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Anexo 11. Imágenes primera intervención. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota: Primera intervencion; Actividad “Hombres Lobo de Castronegro”. Los alumnos se 

muestran organizados a manera de círculo, con función de incitar a la comunicación de los 

participantes.  
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Anexo 12. Calificaciones segundo periodo. 
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Anexo 13. Planeación didáctica (Febrero-Marzo).  
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Anexo 14. Rúbricas de evaluación (Febrero-Marzo). 
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Anexo 15: Proyecto; Cronología digital. 

 

Anexo 16: Rúbricas (Marzo-Abril) 
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Anexo 17: Proyecto; cronología método PEC. 

 

Trabajo equipo 1.                                Trabajo equipo 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Trabajo equipo 3 
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Anexo 18: Láminas ilustrativas de actividad para segunda intervención: 

¿Quién soy?. 

 

 

  



89 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



90 
 

 

 

 

 

 



91 
 

Anexo 19. Dinámica de exposición y documentación del juego ¿Quién soy?. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 20. Puesta en marcha de la actividad ¿Quién soy?. 
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Anexo 21. Participación activa en la actividad ¿Quién soy?. 
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Anexo 22. Actividad “Valoro mi aprendizaje”. 
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Anexo 23. Prueba examen MEJOREDU. 
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Anexo 24. Resultados fase 6 MEJOREDU. 
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