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Introducción

El presente libro, titulado Miradas docentes: estrategias didácticas e interven­
ción en contextos educativos, es un producto de la Red de Cuerpos Acadé­
micos en Investigación Educativa de la uaeméx, con la participación de 
profesores (as) investigadores (as) de diversas instituciones que comparten 
el interés por el estudio de los procesos académicos que se desarrollan en los 
contextos educativos en donde realizan su intervención docente.

Este libro es una contribución a la reflexión sobre el quehacer educativo, 
abordando desde distintos ámbitos y enfoques metodológicos, estudios y 
experiencias sobre los factores que influyen en el aprendizaje, la formación 
docente y las herramientas didácticas que pueden optimizar los procesos 
educativos. 

La obra se estructura en tres secciones: la primera se enfoca a los con­
textos educativos, la segunda a la intervención educativa y la tercera a las 
estrategias didácticas en campos disciplinarios, cada una de ellas con un 
enfoque particular que busca responder a interrogantes fundamentales de 
la educación contemporánea.

Primera parte: Contextos educativos

La primera sección del libro se integra por cinco capítulos, se centra en los 
diversos elementos que configuran el entorno educativo y su impacto en la 
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formación de los estudiantes. Se exploran aspectos sociales, psicológicos y 
metodológicos que intervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje, así 
como su relación con el desarrollo personal y académico.

En el capítulo 1, “Violencia e imagen corporal en redes sociales de jóve­
nes universitarios que practican o no deportes”, Carolina Serrano Barquín, 
Tania Morales Reynoso y Brenda Mendoza González de la Facultad de Cien­
cias de la Conducta de la Universidad Autónoma del Estado de México 
analizan el fenómeno de la violencia y la percepción de la imagen corporal 
en redes sociales entre jóvenes universitarios, diferenciando aquellos que 
practican deportes de quienes no lo hacen. Las redes sociales se han con­
vertido en un espacio de interacción y construcción de identidad, pero tam­
bién en un entorno que puede fomentar estándares de belleza poco realistas 
y comportamientos de riesgo.

El capítulo 2, “El proceso de tutoría en la educación superior: un análi­
sis integrado de complejidad y comunicación”, de David Moreno García, 
Marisol Gómez Nava, Miriam Elizabeth Saenz García y José Ricardo Rive­
ra Peña, de la Universidad Autónoma de Nuevo León aborda la tutoría 
académica como una herramienta clave para el acompañamiento del estu­
diante, promoviendo la orientación personalizada y el fortalecimiento de 
habilidades necesarias para su desempeño profesional.

El capítulo 3, “Entorno educativo y su influencia en el rendimiento acadé­
mico del estudiante universitario”, de Clementina Jiménez Garcés, María de 
la Luz Sánchez Medina y Virgilio Eduardo Trujillo Condes, de la Facultad 
de Medicina de la Universidad Autónoma del Estado de México profundi­
za en la influencia del entorno educativo sobre el rendimiento académico 
de los estudiantes universitarios. Se examinan los factores ambientales, insti­
tucionales y socioculturales que impactan la motivación y el aprendizaje, 
destacando la importancia de generar espacios que propicien el desarrollo 
integral.

El capítulo 4, “La expresión corporal: una ruta formativa hacia el forta­
lecimiento de las habilidades socioemocionales”, de Alma del Consuelo Es­
pinosa Zárate, Ludibeth Solís Mejía y Ludibeth Solís Mejía, de la Escuela 
Normal de Educación Física Gral. Ignacio M. Beteta, ubicada en la ciudad 
de Toluca, México, plantea cómo esta disciplina puede contribuir al fortale­
cimiento de habilidades socioemocionales. La formación a través del cuerpo 
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y el movimiento permite a los estudiantes desarrollar competencias comu­
nicativas y afectivas esenciales para la interacción social y profesional.

En el capítulo 5, “Experiencias colaborativas en formación superior de 
agentes educativos para la primera infancia México-Colombia”, Martha Ro­
dríguez Guillén, Juanna Alexandra Díaz Cuadros y Mirna Martínez Solís, 
de la Escuela Normal Superior Federalizada del Estado de Puebla presentan 
sus experiencias sobre la importancia de la cooperación académica y la 
implementación de modelos de enseñanza innovadores en la formación de 
profesionales dedicados a la educación inicial.

Segunda parte: Intervención educativa

En esta sección integrada por tes capítulos, se discuten estrategias de inter­
vención educativa enfocadas en la evaluación y el trabajo colaborativo como 
mecanismos clave para la mejora de la enseñanza.

El capítulo 6, “Aplicaciones del modelo cipp de Stufflebeam en la eva­
luación de la intervención docente en el aula”, de Víctor Manuel Galán Her­
nández, Julio Contreras Dávalos y Patricia Guadarrama Ortega, de la Escue­
la Normal de Capulhuac, en el Estado de México, expone que el modelo 
permite analizar la enseñanza desde una perspectiva integral, consideran­
do aspectos contextuales, insumos, procesos y productos para optimizar la 
práctica educativa.

El capítulo 7, “Experiencias en el trabajo colaborativo como estrategia 
innovadora para el aprendizaje de la orientación educativa”, de Claudia An­
gélica Sánchez Calderón, José Luis Gama Vilchis y Amelia Guadalupe Sán­
chez Calderón, de la Facultad de Ciencias de la Conducta de la Universidad 
Autónoma del Estado de México desarrolla con argumento que la colabo­
ración entre docentes y estudiantes fomenta la construcción de conocimien­
to compartido y el desarrollo de habilidades que potencian la formación 
profesional.

El capítulo 8, “Investigación-intervención para impulsar un proceso  
de evaluación curricular desde el contexto de la enseñanza de las artes”, de 
Hugo Alberto Monroy Asiaín, María del Rosario Landín Miranda y Eliza­
beth Zalazar Ayala, de la Facultad de Pedagogía en la Universidad Veracru­
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zana analiza cómo los estudios aplicados pueden contribuir a la reformula­
ción de programas académicos en disciplinas artísticas, atendiendo a las 
necesidades del contexto y promoviendo una enseñanza más efectiva.

Tercera parte: Estrategias didácticas  
en campos disciplinarios

La última sección del libro compuesta por cuatro capítulos, explora estrate­
gias didácticas innovadoras aplicadas en distintas disciplinas, evidenciando 
cómo el uso de herramientas tecnológicas, metodologías activas y enfoques 
integrales pueden transformar la enseñanza.

En el capítulo 9, “Incorporaciones tecnológicas para el levantamiento 
de experiencias cognitivas y su aplicación con el atlas nacional de Corea”,  
Verónica Alejandra Ramírez Méndez y Jesús Abraham Navarro de la Facul­
tad de Filosofía y Letras de la unam muestran la relevancia de las tecnologías 
emergentes como el Atlas Nacional de Corea, como recurso temático para 
fomentar la cultura en el aprendizaje geográfico y cartográfico.

El capítulo 10, “Procesos de formación artística con estudiantes de la 
Licenciatura en Artes Visuales, de la Escuela de Bellas Artes de Amecame­
ca”, de Blanca Estela Galicia Rosales, del Instituto Superior de Ciencias de 
la Educación del Estado de México, explora el impacto de la práctica artís­
tica en la construcción de identidad y expresión creativa en la formación de 
estudios profesionales de las artes visuales.

El capítulo 11, “Núcleo de Calidad Académica en Fisiología (Nucaf): un 
grupo estudiantil innovador en la formación científica de estudiantes de 
medicina”, es de Virgilio Eduardo Trujillo Condes, Clementina Jiménez Gar­
cés y María de la Luz Sánchez Medina, de la Facultad de Medicina de la 
Universidad Autónoma del Estado de México. En este capítulo, los autores 
destacan cómo las iniciativas autónomas y el trabajo en equipo pueden for­
talecer la formación académica en ciencias de la salud.

En el capítulo 12, “Aplicación de un Programa dua para el Aprendizaje 
de Química Orgánica en Bachillerato”, Fernando Becerril Morales, Alberto 
Guadarrama Herrera y Xiomara Rodríguez Mondragón, del plantel Doctor 
Pablo González Casanova, de la Universidad Autónoma del estado de Méxi­
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co, analizan estrategias inclusivas que permiten atender la diversidad de 
estilos de aprendizaje en el aula.

Finalmente, en el capítulo 13, “Inserción laboral y satisfacción profesio­
nal de egresados de la Facultad de Geografía de la uaeméx: un análisis 
comparativo”, Hania Paola González Rojas y Bonifacio Doroteo Pérez Al­
cántara (de la Facultad de Geografía de la Universidad Autónoma del Esta­
do de México), realizan un análisis comparativo evidenciando el vínculo 
entre formación académica y desempeño en el campo laboral.

Reflexión final

Este libro busca ser una herramienta de referencia para docentes, investiga­
dores y estudiantes interesados en comprender las dinámicas educativas 
actuales y explorar estrategias de mejora en la enseñanza. A través del análi­
sis de experiencias y modelos innovadores, se ofrecen reflexiones y propues­
tas para fortalecer los procesos educativos y contribuir a la formación de 
profesionales con una visión crítica y proactiva.

Finalmente, la RedCA de la uaeméx promueve a través de los productos 
de investigación de sus integrantes, la socialización del conocimiento en 
acceso abierto, para contribuir al fortalecimiento del gremio especializado 
en la investigación educativa. 





Primera parte

CONTEXTOS EDUCATIVOS
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1. Violencia e imagen corporal en redes sociales  
de jóvenes universitarios que practican o no deportes

Carolina Serrano Barquín*  
Tania Morales Reynoso**  

Brenda Mendoza González***

DOI: https://doi.org/10.52501/cc.311.01

Resumen

Habitualmente, en todas las edades, los seres humanos otorgan mayor o 
menor importancia a la imagen de sus cuerpos, sin embargo, es en la adoles­
cencia, justo al consolidarse la configuración de sus identidades, cuando 
dicha imagen adquiere enormes proporciones. Hoy en día y a causa del 
ciberacoso se propicia la vulnerabilidad a miles de adolescentes y jóvenes 
que habitualmente lo ejercen durante todas las horas del día y todo el tiem­
po; así, ven afectada su intimidad recibiendo descalificaciones, sexting y 
otras formas de acoso aun dentro de sus hogares. El propósito de esta inves­
tigación es analizar la percepción de la imagen corporal que tiene el estu­
diantado y su relación con la violencia ejercida en redes sociales, tomando 
en cuenta dos perfiles universitarios: los deportistas y los no deportistas. 
Metodológicamente, se trata de un estudio descriptivo comparativo, de corte 
cualitativo con tres categorías teóricas de análisis: Cognitiva, Emocional y 
Pragmática, entre 100 estudiantes, 50% Deportistas y 50% No deportistas, 

*  Doctora en Ciencias Sociales. Directora de Educación a Distancia de la Universidad Autó­
noma del Estado de México. ORCID: https://orcid.org/0000-0003-4671-2436
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pertenecientes a una universidad pública del Estado de México. Para la in­
terpretación se utilizó el análisis del discurso de Lauro Zavala, basado en la 
intertextualidad a través de entrevistas semiestructuradas con preguntas 
abiertas, que permitió indagar la percepción que tiene el estudiantado de 
sus cuerpos a partir de lo que piensan, sienten y hacen, relacionando dichos 
actos con manifestaciones de violencia y las diferencias entre ambos perfi­
les universitarios. 

Palabras clave: violencia, corporalidad, deportes.

Introducción

Prácticamente en todas las edades, los seres humanos otorgan mayor o me­
nor importancia a la imagen de sus cuerpos, sin embargo, es en la adolescen­
cia, justo al consolidarse la configuración de sus identidades, cuando dicha 
imagen adquiere enormes proporciones. Hoy en día, y a causa del ciberacoso, 
se propicia la vulnerabilidad a miles de adolescentes y jóvenes que habitual­
mente lo ejercen durante todas las horas del día y todo el tiempo; así, ven 
afectada su intimidad recibiendo descalificaciones, sexting y otras formas 
de acoso aun dentro de sus hogares. El propósito de esta investigación es 
analizar la percepción de la imagen corporal que tiene el estudiantado y su 
relación con la violencia ejercida en redes sociales, tomando en cuenta dos 
perfiles universitarios: los deportistas y los no deportistas. Metodológica­
mente, se trata de un estudio descriptivo comparativo, de corte cualitativo 
con tres categorías teóricas de análisis: Cognitiva, Emocional y Pragmática, 
entre 100 estudiantes, 50% Deportistas y 50% No deportistas, pertenecientes 
a una universidad pública del Estado de México. Para la interpretación se 
utilizó el análisis del discurso de Lauro Zabala, basado en la intertextualidad, 
a través de entrevistas semiestructuradas con preguntas abiertas, que per­
mitió indagar la percepción que tiene el estudiantado de sus cuerpos, a partir 
de lo que piensan, sienten y hacen, relacionando dichos actos con manifes­
taciones de violencia y las diferencias entre ambos perfiles universitarios. 

La exhibición del cuerpo también es un acto comunicativo, el cual consi­
dera no sólo lo que se dice o expresa dentro del mensaje intencionado, sino 
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también incluye todas aquellas sensaciones que se perciben en el marco de 
ese mensaje, así como la naturaleza y el sentido del emisor. Sensaciones y 
percepciones son estímulos que actúan de manera síncrona permitiendo la 
significación del mensaje. Abonando a este punto de vista, Gibson (citado 
por Zunzunegui, 2010) afirma que la percepción es un acto psicosomático 
ininterrumpido, en donde interviene un observador, es decir, que la infor­
mación que se percibe siempre está presente y va más allá de formas o colo­
res, se manifiesta de manera continua y real, a través de “lugares, objetos, 
sustancias y acontecimientos” (Zunzunegui, 2010, p. 40). Este acto comuni­
cativo del cuerpo exhibido, ahora toma una relevancia inusitada con la co­
municación en redes sociales, lo cual facilita muchos tipos de violencia.

En este sentido Bourdieu (2003) ha dejado claro que la violencia ejercida 
desde el pacto patriarcal no sólo es física, económica o psicológica, sino que, 
como sucede en las redes sociales, se ejerce una fuerte violencia simbólica; 
esto indudablemente se ha incrementado con el extenso ciberespacio. Ante­
riormente la mayor presión de los acosos tradicionales se centraba al interior 
de las escuelas, dentro de horarios fijos, pero el grado de exposición y vio­
lencia simbólica se está masificando de tal forma que la juventud no en­
cuentra sitios de refugio, protección y ni siquiera de asesoría especializada 
para disminuir estos impactos negativos que se agigantan con el uso de las 
redes sociales.

Así, la imagen corporal adquiere a esta edad tal relevancia que, la idea­
lización de los cuerpos encuentra en la actualidad mayor difusión de aque­
llos que son “modélicos”: esbeltos, europeizados, “bellos”, donde las com­
parativas y el uso de correctivos como el Photoshop y otras aplicaciones de 
software crean realidades paralelas, idealizaciones y otras formas de enaje­
nación, así como de arquetipos que entrampan a este sector poblacional. 
Autores como Le Breton (2007) afirman que:

El cuerpo, moldeado por el contexto social y cultural en el que se sumerge el 
individuo, es ese vector semántico por medio del cual se construye la eviden­
cia de la relación con el mundo (ahora mundo virtual, cibercultura), de tal 
manera que las actividades perceptivas, pero también la expresión de los sen­
timientos, las convenciones de los ritos de interacción, gestuales y expresivos, 
la puesta en escena de la apariencia, los juegos sutiles de la seducción… el 
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entrenamiento físico, la relación con el sufrimiento y el dolor, en suma la 
existencia misma del individuo es, en primer término, corporal (Le Breton, 
2007, p. 7). 

La perspectiva de género ha jugado un papel trascendente en las percep­
ciones del cuerpo y desde que se forjó la teoría feminista existe un debate 
dentro de las ciencias sociales, en cuanto a la deconstrucción de la identidad 
e imaginario femeninos, es decir, “existe una gramática del cuerpo (en el 
sentido de reglas semióticas de la corporalidad configuradas por fuerzas 
sociales e históricas y la reticencia de cuerpo, comprendida como esa cor­
poralidad que no se ajusta a la fuerza de dichas semióticas” (Lizarazo, 2022, 
p. 13), donde conviven con enfoques que postulan la fluidez, al conceptuali­
zar la identidad de género.

El concepto de fluidez de género, lo establece Butler (2007), asumiendo 
que no existe estaticidad en la autopercepción del género y, en segunda ins­
tancia, de cada imagen a proyectar, dentro de los distintos procesos de repre­
sentación social y, propiamente, de la socialización que ahora es “extendida” 
dentro de las antiguas fronteras o barreras físicas para la comunicación y 
también para el ejercicio del poder a través de las redes sociales. Es así como, 
según afirma Vivero (2017), los cuerpos son plásticos y en su plasticidad, 
cuestionan, desestabilizan y subvierten el género. Los cuerpos escapan y 
otra vez se fugan, al discurso heteronormativo.

Estudiar la manera en que cada individuo se representa y presenta su 
actividad ante los demás, en qué forma guía y controla la impresión que to­
das las personas tienen de nosotros mismos, y qué tipo de cosas se pueden 
y no se deben hacer mientras se actúa ante los demás, son los postulados de 
Goffman (2001). Es, a través del cuerpo que se construye y representa el 
significado de la masculinidad o la feminidad (Le Breton, 2007), para el caso 
que nos ocupa: la imagen corporal en jóvenes universitarios que practican 
o no deportes.
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Referentes sobre la idealización corporal,  
consideraciones teóricas

Este apartado tiene como propósito contrastar la percepción e idealización 
de dos épocas en las que se busca definir los vaivenes entre el imaginario y 
la conceptualización aspiracional del cuerpo —juvenil, masculino y ejer­
citado deportivamente— de la Grecia antigua en relación con la repre­
sentación corporal femenina, juvenil y, posiblemente, erotizada de las mu­
jeres en la actualidad y difundidas profusamente por las redes sociales.

Los cuerpos atléticos, medianamente ejercitados, pero generalmente 
idealizados que fueron plasmados en el arte clásico provienen de la configu­
ración de estándares, en ocasiones de medidas geométricas y proporciones 
estéticas planteadas desde la antigua Grecia y que han permeado a lo largo 
de la historia con ciertas oscilaciones delineadas por los imaginarios y las 
percepciones de diferentes épocas. Ello cuando se ha pasado del canon es­
cultórico a la actual imagen electrónica de las redes sociales, postulándose 
y enfrentándose antitéticamente a la obesidad, la flacidez muscular, la ve­
jez y la inactividad física, con algunas excepciones como la del dios Dioni­
sos, los faunos y los sátiros. Sin embargo, en cierto sentido ha sido recurren­
te la figuración del cuerpo, no como el cuerpo que se tiene, sino el que se 
ambiciona poseer y éste, en la mayoría de los casos, será moldeado por el 
ejercicio físico o el deporte, ya que dentro de las distintas percepciones so­
bre el cuerpo está la relativa al ejercicio físico y al deporte. Donde se puede 
afirmar que: la existencia humana es corporal y percibimos el mundo des­
de nuestro cuerpo. “Nuestro cuerpo y lo que él representa, es lo que el 
mundo representa para nosotros… Cada uno se insertará en el mundo a 
partir de la representación y la visión que ha construido de su cuerpo, su­
mado a las oportunidades” (Ruggio, 2011, p. 1). 

La ejercitación de los cuerpos —predominantemente masculinos— du­
rante el esplendor del clasicismo grecolatino y su apología plasmada y ce­
lebrada desde los gimnasios, así como la fuerte simbolización del ejercicio 
físico mediante las olimpiadas antiguas que propugnaban no por los cuerpos 
“promedio” de cada sociedad, sino por la imagen estetizada, a veces impo­
sible, de la corporalidad ideal. Este grupo de imágenes emergieron de la 
mente de escultores y pintores o bien, se derivó del gimnasio y del deporte 
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para interactuar con el imaginario colectivo civil o militar o también como 
fue el caso de los niños y jóvenes espartanos. Estos niños separados de sus 
madres observaron una rígida disciplina que aceleraba su desarrollo infan­
til donde la amplia noción del esquema corporal es la de un cuerpo en acti­
vidad dentro del espacio de la acción práctica. “Esta noción surge como 
resultado de la progresiva organización de las acciones que el niño ejerce 
sobre el mundo externo y está directamente relacionada con la organización 
de las praxias ideatorias” (Pérez-Rincón, 1992, p. 179). De este modo, desde 
la niñez en distintas ciudades-estado se buscó cultivar el cuerpo o, al menos, 
su idealización:

Los griegos empezaron a racionalizar el pensamiento, y de esta manera se 
comenzó con el dualismo cuerpo-alma, viviendo al cuerpo desde un lugar de 
estudio, llegando al factor de individualización. Con esta separación, el hom­
bre comienza a separarse de su cuerpo y de sus mitos, cuestionando de donde 
provienen las sensaciones, para así dudar y tratar de reaccionar al mundo 
[Ruggio, 2011, p. 1].

Baste evocar la imagen del deportista lanzador de disco o Discóbolo de 
Mirón, como ejemplo, ya que se trata de una escultura icónica de aceptación 
universal que representa, más que un cuerpo atlético, la belleza de un joven 
que compite y ve reflejada la cultura griega en un símbolo de perfección. De 
esta forma se reúnen valores estéticos paradigmáticos en cuanto a la armo­
nía, la proporción, el ritmo y el equilibrio. No obstante, algunos escultores 
“no respetaban las proporciones de un modo matemático, sino que las adap­
taban a las exigencias de la visión” (Eco, 2007, p. 75).

Los romanos también idealizaron los cuerpos de dioses, pero añadieron 
a su producción de imágenes miles de retratos de emperadores, senadores, 
patricios y sus esposas —incluidos cuerpos comunes, en ocasiones de an­
cianos, con defectos en sus rostros—, es decir, “descendieron” su nivel de 
representación a lo humano, al ciudadano que era posible reconocer en ce­
remonias y rituales, lo que contrasta fuertemente con la producción artísti­
ca de los cuerpos griegos idealizados.

La representación del cuerpo, generalmente atlético y juvenil no sólo 
contempló en dicho periodo el llamado canon del escultor Policleto, se ba­
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saba también en relaciones móviles de la cabeza con respecto a las piernas 
y demás componentes corporales para definir criterios orgánicos, pero tam­
bién geométricos y de perspectiva. Dentro del canon estas representaciones 
del cuerpo humano, que sólo se pueden inscribir dentro del pensamiento de 
una sociedad antropocéntrica —es decir, teniendo al ser humano como 
centro del universo— obligó a “perfeccionar” la representación corporal, 
a veces divina, a veces de héroes mitológicos a niveles atemporales. Pero la 
gran aportación de la cultura griega fue el vínculo entre el mundo de las 
ideas y su materialización en los cuerpos divinizados.

En este contexto de profunda idealización del cuerpo humano “las re­
laciones entre las partes se determinan según el movimiento del cuerpo, el 
cambio de perspectiva y las propias adaptaciones de la figura a la posición 
del espectador” (Eco, 2007, p. 75). De modo que sólo se podían apartar de 
las proporciones muy definidas —tal vez académicas— dependiendo de la 
ubicación de estas esculturas: en plazas, en interiores de templos y otros, 
por lo que una escultura de un dios o diosa, si era de gran estatura, debían 
alterarse las proporciones “correctas” del tórax o la cabeza para agrandar­
las y entonces se completaba una mirada corregida para el sentido de la 
vista.

En esos tiempos se privilegió la representación del cuerpo masculino, 
entre otras razones por el predominio del varón en el espacio público dejan­
do, como casi en todos los tiempos, el confinamiento de la mujer dentro del 
espacio doméstico. Así, el entorno para esos cuerpos atléticos dominó la 
escena y reforzó la idea de “cuerpos perfectos” en el imaginario social, donde 
“la desnudez deportiva o atlética llega a convertirse en un acto social que se 
relaciona con los hombres libres y terminará utilizándose en Grecia como 
un elemento de autoconciencia racial y cultural de la unicidad de los grie­
gos” (Sánchez, 2005, p. 20). Si bien la fortaleza del cuerpo masculino —mag­
nificado por la musculatura— también tendría un soporte conceptual para 
la defensa militar en el fragmentado territorio griego y es aquí donde la 
idealización se incrementa: “la representación del desnudo masculino  
ha requerido hasta fechas recientes de una excusa, de un pretexto: ya sea el 
ejercicio, el martirio, el heroísmo o la pose académica… llama a ser visto, 
apreciado y consumido metafóricamente” (Navarrete, 1998, p. 152). Asi­
mismo, estas representaciones de los cuerpos son hechos culturales que 
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sugieren “que los ideales estéticos que provienen del arte, cuando se retoman 
en cuerpo propio, adquieren implicaciones muy concretas que a menudo se 
contraponen a sus propósitos simbólicos originales: entre otros, se pone en 
evidencia que el ideal siempre funciona de manera dialéctica, por contraste 
con la realidad o con su opuesto” (Cordero, 1998, p. 102).

Es evidente que, al haber conseguido una representación ideal de cuer­
pos privilegiados, adicionalmente se otorgaba un significado subyacente de 
la continua perfección de la cultura griega en todos los órdenes. Algo similar 
sucede con la escultura monumental del David, de Miguel Ángel Buonarroti, 
quien no sólo representa el triunfo de un audaz joven sobre un contrincan­
te poderoso, sino que significa todo el esplendor y la vuelta a la visión antro­
pocéntrica antigua al Renacimiento, casi 2 000 años después. 

Durante el siglo xx la indumentaria adquiere tanta relevancia como en 
la Antigüedad la tuvo el cuerpo desnudo artísticamente representado —a 
modo de vestimenta de perfección humana—, como lo señala la investiga­
dora Karen Cordero, existe una exteriorización y una mirada colectiva a la 
identidad corporal en dicho siglo, donde:

La vestimenta y la moda entran en competencia con el arte, en cuanto a estra­
tegias de significación del hecho corporal; se imponen sobre la gestualidad de 
la anatomía, que se resalta en el género del desnudo artístico, disfrazando o 
transformando su simbología a partir de códigos imbricados en una estructu­
ra social jerárquica e históricamente delimitada. Si bien la ropa ha sido un de­
finidor de clase, oficio y grupo étnico desde la Antigüedad, su producción y 
comercialización masiva en el siglo xx la han convertido en una herramienta 
poderosa de deslizamiento entre clases [Cordero, 1998, p. 98].

La altas y bajas a lo largo de la historia de las imágenes, en cuanto a la 
permisividad de mostrar el cuerpo ejercitado, atlético o modélico han obser­
vado ciertos ciclos; en el periodo grecolatino, como se ha enfatizado, es 
notoria la ausencia de vestimenta, durante el Renacimiento se retoma la 
desnudez como forma de expresión corporal perfecta y en los últimos dos 
siglos la Revolución Industrial y la modernidad, han propiciado el crecimien­
to del poder adquisitivo de la burguesía emergente y más recientemente, la 
publicidad y la producción masiva de vestimentas delimita las circunstancias 
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para ataviarse de distintas formas. En el campo de la ropa deportiva, ésta 
implica comodidad, movilidad de los cuerpos y firme resistencia al trato 
duro, pero en todo caso, la imagen corporal se trasluce a través de este tipo 
de ropa reducida y simplificada.

Una breve exploración sobre los cuerpos moldeados en los gimnasios 
en el siglo anterior muestra la simbolización individualizada, la exaltación 
de cuerpos con identidad específica, ya no lo que idealizaba una sociedad en 
su conjunto, como lo fue durante los periodos históricos señalados. En ese 
sentido, Cordero, 1998, señala que “el fotógrafo documenta este hecho cultu­
ral y sugiere que los ideales estéticos que provienen del arte, cuando se re­
toman en <cuerpo propio> adquieren implicaciones muy concretas que a 
menudo se contraponen a sus propósitos simbólicos originales” (Cordero, 
1998, p. 102) por lo que se pone en evidencia la forma dialéctica en que el 
ideal funciona, ello en relación con la realidad o con sus opuestos para dar 
pie a la desigualdad y a la imperfección. 

Al otro extremo de la configuración de la imagen corporal de la Anti­
güedad apreciada directa y físicamente en la plaza pública y en los templos, 
se presenta en la actualidad la más profusa difusión y apreciación corporal 
—enfatizada en los rostros y torsos— resultado de cambios estructurales y 
tecnológicos que observan las representaciones del cuerpo en diversos me­
dios digitales y redes sociales. Para contextualizar, es relevante considerar 
que “en México hay 35.3 millones de jóvenes de entre 12 y 29 años que 
utilizan internet” según la Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y uso de 
Tecnologías de la Información en los Hogares (endutih, citada en inegi, 2022, 
p. 1), donde el 93.4% corresponde al grupo etario 18 a 24 años (inegi Comu­
nicado 350/22, 2022). Así, los templos y plazas han sido sustituidos por 
pantallas electrónicas donde se tiene dominio y manejo de la expresión 
corporal, dentro de una diversidad de propósitos. 

Estos nuevos recursos para la divulgación de imágenes virtuales se masi­
fican de modo exponencial con millones de usuarios que intercambian fo­
tografías, perfiles, avatares o biografías con la vieja finalidad de ver y ser 
vistos. Este anhelo generalizado de ser visto se mueve constantemente en 
las redes donde los y las usuarias cambian en múltiples ocasiones de perfil 
o incluso de objetos o accesorios que representan a estas y estos jóvenes para 
ser percibidos de modos más atractivos, estéticos, sensuales e incluyen las 
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partes más atrayentes o “publicables” de su imagen corporal, exponiéndose 
a diversas formas de extorsión.

Esta difusión masiva y dinámica de las imágenes corporales se consoli­
da como una gran pasarela de rostros y cuerpos —generalmente parciali­
zados—, alejados de la divinización y perfección de la Antigüedad, pero 
asentados en la idealización y, muchas veces, en la expresión ejercitada o 
deportiva, o bien en la sexualización o erotización de los cuerpos.

Como referentes obtenidos al azar dentro de sitios web como www.
shutterstock.com y www.freepick, se observan los volúmenes de imágenes 
de jóvenes sin derechos de autor, es decir, de gran disponibilidad pública, 
ya sea para su uso en medios publicitarios, sociales o de disfrute visual den­
tro de páginas electrónicas que a su vez amplían el espectro para apreciar 
rostros y cuerpos atrayentes. De este modo, el primer sitio pone a disposi­
ción de cualquier internauta “fotos de jóvenes mujeres deportistas haciendo 
ejercicio” lo cual se expresa en 22 669 imágenes encontradas con la misma 
búsqueda, pero con hombres; resultando así 6 726 fotografías disponibles. 

La variable “deportista” para ambos géneros reduce la disponibilidad de 
imágenes, si se traslada al campo visual para disfrute o excitación, cam­
biando la pregunta a “mujeres jóvenes sexy” los resultados son 4 528 528 
imágenes, mientras que la búsqueda equivalente en hombres jóvenes arroja 
990 725 fotografías, casi cinco veces más, para el caso de las mujeres. Lo an­
terior, en conjetura simple representaría, primero, una fuerte diferenciación 
de género respecto a una “disponibilidad pública” de imágenes de cuerpos 
femeninos y masculinos; en segundo lugar, cuando las búsquedas se refieren 
a imágenes en actividad deportiva se reducen los totales y predominan las 
de mujeres, al igual que cuando se elimina la palabra “deportista” y se agre­
ga el término “sexy”, este último detona los resultados.

Metodología

Participantes

El universo de estudio se conforma de los estudiantes de dos licenciaturas 
con perfiles de deportistas y no deportistas de una Universidad Pública del 
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Estado de México. A través de un muestreo estandarizado para poblaciones 
finitas se seleccionaron 100 participantes de cada una de las licenciaturas. 

Las características sociodemográficas de los participantes son sui gene­
ris. En el momento del desarrollo del estudio, los alumnos se encontraban 
cursando los semestres segundo, cuarto, sexto, octavo y décimo, como lo 
muestra la siguiente gráfica:

Gráfica 1.1. Distibución de la muestra por semestres

Fuente: Elaboración propia.

En cuanto al sexo, para el caso del Educación, el 20% son hombres y el 
80% mujeres, mientras que para el caso de Cultura Física y Deporte, el 58% 
son hombres y el 42% mujeres. Esta distribución se considera normal, de­
bido a que la Facultad donde se realizó el estudio siempre se ha caracterizado 
por una población mayormente femenina en los programas educativos de 
Psicología, Trabajo Social y Educación, mientras que, en Cultura Física y 
Deporte, de más reciente creación, se ha observado una matrícula más equi­
tativa. (Agenda Estadística 2021, uaeméx). Finalmente, las edades de los 
estudiantes fueron las siguientes:
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Gráfica 1.2. Edades de los participantes

Fuente: Elaboración propia.

Igualmente, estos datos son los esperados considerando que se puede 
ingresar a la Universidad a partir de los 17 años y que la duración aproxi­
mada de las licenciaturas es entre 4 y 6 años. 

Como se observa, la población de estudio es representativa, tanto esta­
dística, como cualitativamente, pues muestra las características normales 
en el contexto mexicano y, por lo tanto, es factible su participación para el 
presente estudio. 

Instrumento

La recolección de los datos se realizó mediante una entrevista semiestruc­
turada con preguntas abiertas y cerradas basadas en las categorías conceptua­
les y teóricas, lo que permitió explorar diferentes datos, de acuerdo con las 
respuestas de los alumnos y la relación con las categorías de análisis con­
ceptuales y teóricas.

Su diseño constó de tres partes: cognitiva, emocional y pragmática. Para 
la elaboración de las preguntas se construyeron categorías conceptuales so­
bre imagen corporal; la relación entre éstas y la teoría se explica en la tabla 1.
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Tabla 1.1. Explicación de la Técnica y su relación con la teoría
Categoría teórica Categoría conceptual Preguntas

Cognitiva Idealización de la 
imagen corporal

¿Qué piensas de tu imagen corporal?, ¿qué piensas de tu imagen 
corporal que presentas en las redes sociales?, ¿cuál piensas que es 
el cuerpo ideal?

Emocional Sentimientos sobre la 
imagen corporal 

¿Cómo te sientes con tu imagen corporal?, ¿cómo te sientes 
sobre la imagen corporal que muestras en la red?, ¿te has sentido 
maltratado por tu aspecto físico?, ¿sientes que debes mejorar tu 
aspecto físico?, ¿cómo te sentirías con una pareja que no tuviera, 
en tu perspectiva, una buena imagen corporal?

Pragmática
Acciones que 
se toman en 
consecuencia 

¿Has discriminado a una personal por si aspecto físico?, ¿realizas 
algún deporte por placer?, ¿llevas a cabo dietas u otras prácticas 
para modificar tu aspecto?

Fuente: Elaboración propia a partir de la teoría y método.

En cuanto al procesamiento, las respuestas obtenidas se transcribieron 
a un procesador de palabras, posteriormente, se recurrió a su clasificación, 
de acuerdo con las categorías a partir del análisis del discurso de Lauro Za­
vala (1999) que indica tres categorías de análisis que se interrelacionan entre 
sí: el texto, el pretexto y el contexto que permiten al investigador descubrir 
la relación entre los discursos y las acciones de los informantes.

Procedimiento 

El estudio tiene como referente teórico los postulados de Amado, Tobón y 
Ruiz (2019) sobre el construccionismo teórico social y sobre la posición que 
asume el sujeto frente a situaciones y acontecimientos a partir de lo que pien­
sa, siente y práctica, así como la influencia de experiencias y significados 
sociales que son aprendidos (Donoso, 2004). 

Esto, para Amado, Tobón y Ruiz (2019) se puede estudiar a través de 
tres categorías teóricas: cognitiva, emocional y pragmática, relacionándolos 
entre sí para una mayor comprensión de los fenómenos sociales. Además, 
este referente teórico permite un acercamiento a los significados e interpre­
tación individual y con los demás. 

Para el análisis de los resultados, se utilizó la propuesta de Lauro Zavala 
(1999) a través del método de la intertextualidad, a través del análisis de los 
discursos y el contraste con la acción, tomando en cuenta el contexto en el 
que se desarrolla el individuo. 
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De acuerdo con ello, se consideran tres momentos: el texto que se refiere 
a las fuentes (documentos) de donde el investigador obtiene la información 
y que aborda todos los discursos que manifiestan los informantes desde su 
punto de vista personal: el pretexto que es la interpretación de quien lee esos 
discursos bajo una serie de categorías teóricas y conceptuales, intentando 
clasificarlos para comprender su significado y relacionarlos entre el dicho y 
el hecho. Y finalmente el contexto que son las condiciones donde se desen­
vuelven los informantes. 

En cuanto a las cuestiones éticas y de evaluación, todos los proyectos 
desarrollados en la Universidad son a través de convocatorias y dictami­
nados por pares académicos doble ciego supervisado por la Secretaría de 
Investigación de la institución. 

Selección de los participantes

Hasta el año 2022, fecha de realización de la investigación, la matrícula to­
tal de las dos licenciaturas era de 752 estudiantes de los cuales 387 eran de 
Cultura Física y del Deporte (cfd) y 365 de Educación (led). A través de la 
fórmula de muestreo estandarizada para poblaciones finitas, se selecciona­
ron 50 estudiantes por cada una de las licenciaturas (con un error del 4.8 y 
un nivel de confianza del 95%), siendo este número representativo del total 
de la población, y no muy elevado para poder procesar los datos cualitativos 
que se recabaron mediante las entrevistas.

Técnicas de recolección de datos

Se hizo a través de entrevistas semiestructuradas con horarios programados 
y una duración aproximada de 30 a 45 minutos. Antes de comenzar se pro­
porcionó un formato de consentimiento informado dando a conocer los ob­
jetivos, la garantía de la privacidad y protección de los datos. Cada respues­
ta fue grabada a través de un software de reconocimiento de voz para poder 
facilitar la captura y el análisis de la información.
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En la aplicación participaron los informantes y los investigadores. La 
autorización para la recolección de los datos se dio por parte de la Dirección 
de la Facultad y de los coordinadores de las diferentes licenciaturas. 

Análisis de datos 

Se realizó a través de un cruce entre las categorías metodológicas: texto, 
pretexto y texto, y las categorías teóricas: cognitiva, emocional y pragmáti­
ca, permitiendo analizar la coherencia entre pensamiento, sentimientos y 
acciones, tomando en cuenta el objeto de estudio y sus categorías concep­
tuales. Los datos se compararon para ver si existían diferencias entre los es­
tudiantes deportistas y los no deportistas y la relación entre sus discursos y 
los actos que llevan a cabo.

Resultados

Se presentan a partir de cada categoría conceptual dentro del marco de las 
categorías teóricas de Amado, Tobón y Ruiz (2018). 

Idealización de la imagen corporal  
(Aspectos cognitivos)

Este apartado analiza los discursos a un nivel abstracto, comenzando con 
lo que piensan sobre su imagen corporal. De acuerdo con lo dicho por los 
estudiantes, prevalecen opiniones positivas, como se resume a continuación: 

Se observa que tanto los deportistas como los no deportistas tienen una 
imagen buena sobre sí, ya que más de la mitad de los entrevistados está 
conforme con su aspecto físico. Entre las razones destacamos: porque soy 
delgada y además blanca (LED9); me veo atlético y eso es lo que se espera en 
mi carrera (CFD35); me gusta tener ojos claros y que soy blanquita, pienso 
que es mejor, aquí en México la gente es racista, está mal, pero es la realidad 
(LED45); como mujer soy delgada, pero tengo figura, curvas, eso me agrada, 



	 C O N T E X T O S  E D U C AT I V O S �34

(CFD15); me siento muy bien poque soy más alto que el promedio (LED17); 
me considero atractivo por mi altura y músculos (CFD49); es que la gente me 
dice que soy muy guapo, por eso me siento muy bien con mi imagen (CFE38); 
o simplemente me gusto tal y como soy (CFD26).

Aunque para el caso de Cultura Física y Deporte, la mitad de ellos cree 
que podría mejorar algunos aspectos, ya que: en mi profesión se espera que 
te veas en forma, por eso me preocupa no tener tanta musculatura (CFD19); 
Podría ser más alto (CFD21); creo que debería ser más delgada para mi esta­
tura” (CFD2). 

Otros discursos se centran en no darle importancia a la imagen corpo­
ral: no pienso en eso, no me interesa como me vea ni como me vean los demás. 
(LED16); “lo importante no es el cuerpo, sino la salud no me gusta pensar en 
mi físico, es frívolo. (CFD7); no es importante, al final eso no dura para siem­
pre (LED28).

En síntesis, aunque mencionen que cambiarían ciertas cosas, la mayoría 
de los alumnos piensan que tienen una imagen adecuada y se sienten satis­
fechos con ello, sin que se observe una diferencia importante en la percep­
ción de su imagen entre los deportistas y los no deportistas. 

En cuanto a su imagen corporal virtual, aspecto muy importante para 
los jóvenes las respuestas sobre lo que piensan de su avatar son:

Se destaca que los estudiantes de Educación se sienten menos satisfechos 
con la imagen virtual, porque solamente un alumno indicó que piensa que 
es muy buena, mientas que, en Cultura Física, a 27 estudiantes les gusta 
mucho como se representan. 

Llama la atención que mencionen la cuestión de la realidad. En las entre­
vistas, algunos estudiantes de ambas licenciaturas manifestaron que: me gus­
ta, pero considero que no es real porque uso muchos filtros para verme di­

Tabla 1.2. Imagen corporal (idealización)
Respuestas LED* Respuestas LCFD**

Piensa que es muy buena 9 Le gusta mucho 13

Piensa que es adecuada 28 Piensa que está bien, pero podría mejorar 26

No le agrada 11 No le agrada 8

Otras 2 Otras 3

TOTAL 50 TOTAL 50

Nota: *Licenciatura en Educación. **Licenciatura en Cultura Física y Deporte. 
Fuente: Elaboración propia.
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ferente, pero es lo que se espera cuando estás en la red (LED5); me gusta, 
aunque no sea real, pero todo el mundo la modifica porque es muy fácil (CFD8); 
No soy yo, pero me gusta cómo me veo y todo el mundo modifica su imagen, 
que no digan que no lo hacen (LED32). 

En cuanto a otras opiniones, los estudiantes de Educación manifesta­
ron que: no me interesa, coloco fotos de otras cosas (LED1); no me muestro 
¿para qué? No le veo sentido (LED49); no me interesa mostrar nada en las 
redes sociales (LED29).

En síntesis, parece que los discursos sobre lo que piensan respecto a su 
imagen virtual, aunque positivos, no corresponden a una realidad debido a 
que se modifican, de forma que muestren lo que quieren mostrar, y no tanto 
la imagen corporal real. Esto demuestra que, aunque manifestaron estar de 
acuerdo con su cuerpo, sienten la necesidad de adaptarlo a diferentes cáno­
nes que corresponden a una idealización. 

Finalmente, se le preguntó sobre el cuerpo ideal. En este caso, los estu­
diantes mencionaron algunas características físicas generales, como la altu­
ra, complexión, aunque se observan algunas diferencias en los dos perfiles 
analizados. Para el caso de los estudiantes de Educación, las respuestas in­
dicaron que el cuerpo ideal se conformaría de los siguientes aspectos: 

La imagen muestra opiniones a partir de estándares tradicionales (del­
gado, alto, musculoso, o lo que está de moda) pero también se encontraron 
otros discursos como el de este estudiante que afirma que su cuerpo ideal 
es una mujer: delgada y con estatura baja, no me gustan las mujeres altas, me 
hace sentir mal (LED50); o aquellos que niegan su existencia pues no hay un 
cuerpo ideal, en gustos se rompen géneros (LED31); no existe, depende de cada 
quien (LED3); no podría decirlo porque no existe (LED5); no hay un cuerpo 
ideal, cada quien es como es (LED17). También llama la atención que algunos 

Tabla 1.3. Imagen corporal virtual (idealización)
Respuestas LED Respuestas LCFD

Es muy buena 1 Me gusta mucho 27

Le representa tal y como es 30 Es realista 17

Le gusta, pero no es él o ella 11 Le gusta, aunque no sea real 3

Otros 8 No sube fotos 3

TOTAL 50 TOTAL 50

Fuente: Elaboración propia.
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consideren que: el cuerpo ideal es con el que cada uno se sienta bien (LED9); 
lo importante es sentirse bien consigo mismo, eso es lo ideal (LED22); con el 
que te sientas cómodo (LED36); no importa el cuerpo que tengas si te sientes 
bien con él (LED44). 

En lo que respecta a Cultura Física y Deporte, sus opiniones correspon­
den a lo que se esperaría de un perfil de tipo deportista: 

En cuanto a los discursos aportados por los alumnos destacamos: el 
cuerpo ideal es delgado y musculoso, ya que es la representación de la salud 
física y mental (CFD45); para mí sería delgado y con músculos, pero también 
importa la altura (CFD3); musculoso y alto, no importa si es robusto o delgado 
(CFD8); simplemente musculoso (CFD19).

Para concluir, en la parte cognitiva destacamos pensamientos de apro­
bación de su imagen corporal, tanto física como virtual, aunque esta última 
no es considerada tan realista, piensan que la proyección de ellos es buena, 
y están de acuerdo con ello.

La idealización corporal en los deportistas se basa más en aspectos tra­
dicionales y tangibles, mientras que en los no deportistas tocan temas más 
abstractos, como lo resume el acertado discurso de un alumno de Educa­
ción: no existe un cuerpo ideal, eso va de acuerdo con imposiciones sociales, 
por ejemplo, antes ser gordo era un símbolo de belleza, estatus económico y 

Gráfica 1.3. Cuerpo ideal según los estudiantes de Educación

Fuente: Elaboración propia.
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buena salud, y ahora es grotesco, descuidado e insano, Entonces ¿Quién dice 
lo que es ideal y lo que no? (LED29). 

Gráfica 1.4. Cuerpo ideal según los estudiantes de Cultura Física y Deporte

Fuente: Elaboración propia.

Sentimientos sobre la imagen corporal (emocional)

En este apartado se analizó qué sienten sobre su imagen corporal (real y 
virtual). 

Tabla 1.5. Sentimientos sobre su cuerpo
Respuestas LED Respuestas LCFD

Me siento muy bien 29 Me siento muy bien 28

Me siento mal 20 Estoy a gusto, aunque no sea perfecto 22

No siento nada 1

TOTAL 50 TOTAL 50

Fuente: Elaboración propia.

Destacamos que los estudiantes de Educación están divididos entre sen­
tirse muy bien o sentirse muy mal, porque: no me siento cómoda con mi peso, 
me siento mal (LED12); me siento mal cuando veo a alguien que tiene mejor 
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aspecto que yo (LED46); lo cual es contradictorio con lo que manifestaron 
sobre su imagen corporal, mientras que los estudiantes de Cultura Física 
muestran más coherencia pues: aunque sé que no soy perfecto, me siento a 
gusto con mi cuerpo (CFD35); me siento muy bien con mi apariencia, no me 
importa lo que digan los demás (CFD20). En cuanto a la imagen virtual, las 
respuestas fueron las siguientes: 

Tabla 1.6. Sentimientos sobre su imagen virtual
 LED Respuestas LCFD

Satisfecho con mi imagen 31 Muy bien 27

Me siento mal 17 Me siento regular 21

Me siento regular 2 No me interesa 2

TOTAL 50 TOTAL 50

Fuente: Elaboración propia.

Se observa que se sienten más cómodos dentro del ciberespacio que en 
el mundo real, y esto tal vez tenga que ver con discursos como: muy bien, 
porque sé que puedo modificarla cuando yo quiera y a mi gusto (LED42); me 
siento satisfecho. 

En lo que respecta a la sensación de haber sido maltratado por culpa de 
su cuerpo, las respuestas fueron las siguientes: 

Tabla 1.7. Sentimientos de maltrato por culpa del cuerpo
Respuestas LED Respuestas LCFD

Muchas veces 5 Con frecuencia 4

Sólo algunas veces 17 Algunas veces 22

Casi nunca 19 Sí, pero muy pocas veces 13

Nunca 9 Nunca 11

TOTAL 50 TOTAL 50

Fuente: Elaboración propia.

Se nota que la mayoría de los estudiantes se sienten violentados por 
culpa de su imagen corporal en algún momento, pues solamente 20 de los 
100 estudiantes manifestaron que nunca se sintieron molestado mientras 
que el resto manifestó sentirse por lo menos en algunas ocasiones, que ha­
bía sido discriminado, excluido o insultado debido a su imagen corporal.

En palabras de los entrevistados: siento que no me invitan a fiestas por 
mi manera de vestir (CFD36); siento que no me incluyen en equipos deporti­
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vos porque tengo sobrepeso (CFD55); siento que me excluyen de grupos vir­
tuales porque estoy gorda (LED34).

Finalmente, respecto a cómo se sentirían con una pareja que no tiene la 
esperada imagen corporal, casi todos los estudiantes de educación (42) men­
cionaron que les daba lo mismo y solamente un alumno mencionó que: es 
importante que exista una atracción física, no me sentiría bien (entrevista­
LED50). Siete de ellos mencionaron que: hay cosas más importantes que el 
aspecto físico (LED1); y que: prefiero la inteligencia, los valores o los intereses 
en común (entrevista LED41).

A los deportistas parece importarles un poco más tener una pareja con 
buena imagen corporal, más de la mitad (29) indicó que le daba igual, y sólo 
4 se sentirían incómodos, mientras que 17 se sienten bien porque: no im­
porta cómo se vea, sino como te trate (enrevista CFD1); lo que importa es que 
te quiera y te valore (entrevista CFD37); no necesitas verte bien para estar con 
alguien, lo que importa es tener intereses comunes (entrevista CFD25).

En síntesis, no existe coherencia entre el pensamiento y los sentimientos 
cuando hablamos de imagen corporal. Si recordamos, los estudiantes pien­
san que su imagen corporal es buena, sin embargo, emocionalmente parecen 
no estar conformes con ello. A pesar de indicar que para la elección de una 
pareja el aspecto físico no es tan importante, sí reconocen que se sienten 
violentados por culpa de su aspecto físico, sobre todo, discriminados e insul­
tados por sus compañeros, lo que parece una contradicción en el discurso 
de los encuestados. 

Si no importa el aspecto, ¿por qué se sienten discriminados?, ¿por qué 
dicen sentirse insultados? Estas preguntas nos llevan al análisis del siguiente 
punto: el pragmático. 

Acciones llevadas a cabo en consecuencia (pragmática)

¿Qué hacen los estudiantes para mejorar su cuerpo?, ¿son maltratadores de 
aquellos que no tienen un cuerpo idealizado?, ¿realizan prácticas por salud 
o por obtener un cuerpo idealizado?

La primera pregunta dentro de los aspectos pragmáticos fue si han dis­
criminado a alguien por su aspecto físico. Sorprende que los 50 estudiantes 
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de la licenciatura en Educación indicaran que discriminaron en algún mo­
mento y, de ellos, 37 lo hace con frecuencia. Entre los argumentos destaca­
mos el arreglo personal, haciendo énfasis en: la falta de higiene (entrevista 
LED9); a los hombres de esta facultad parece que no les interesa bañarse o 
peinarse, la verdad sí me he alejado de ellos por esa razón (entrevista LED31); 
sí la discriminé, pero fue porque olía horrible (entrevista LED46); no sé si 
fue discriminación, pero no la aceptamos en un equipo porque parecía que no 
se había bañado en días (entrevista LED49; discriminé a alguien porque tenía 
piojos (LED50). 

Otra forma frecuente de discriminación es la virtual, como lo expresan 
los siguientes comentarios: sí, no acepté a unas compañeras en Instagram 
porque sus fotos de perfil me parecieron muy vulgares (entrevista LED28); en 
Facebook no acepté a una compañera porque su foto de perfil me pareció muy 
inadecuada… porque mostraba un tatuaje de la santa Muerte” (entrevista 
LED5); ¿discriminación? pues en redes sociales solamente porque coloca fotos 
con la mitad del cuerpo desnudo, no me gusta eso en los hombres (LED6); 
los de cultura física siempre se muestran el torso, no me gusta y no lo acepté en 
Instagram (LED23).

Por el contrario, más de la mitad de los estudiantes de Cultura Física 
y Deporte (28) afirmaron nunca haber discriminado y solamente una es­
tudiante indicó hacerlo de manera frecuente porque: no soporto los malos 
olores y en mi licenciatura esto es bien común. Si no tienen higiene evito 
acercarme (entrevista CFD49). Igualmente, el resto de los estudiantes in­
dicó también discriminar por la misma razón, aunque no de manera fre­
cuente. 

Es un dato inesperado que la discriminación entre los estudiantes de las 
dos licenciaturas sea por motivos de arreglo personal y no en otros aspectos 
que, por tradición en la sociedad mexicana, son de las formas de mayor 
discriminación entre la población, por ejemplo, el color de piel, el origen 
étnico o la posición socioeconómica. Esto nos habla de la importancia que 
los estudiantes le dan al arreglo personal cuando se trata de ejercer violen­
cia y, sin embargo, en los aspectos cognitivos y emocionales indicaron que 
esto no era tan importante para ellos. 

Por lo tanto, encontramos la primera contradicción entre el texto y el 
pretexto (lo que se dice y lo que se hace) con respecto a las manifestaciones 



	 V I O L E N C I A  E  I M A G E N  C O R P O R A L  E N  R E D E S  S O C I A L E S  D E  J Ó V E N E S  U N I V E R S I TA R I O S  � 41

de violencia que se presentan entre los estudiantes con motivo de la imagen 
corporal.

En cuanto a los actos de autoviolencia, se consideró preguntar si en al­
gún momento se sometieron a prácticas extremas para cambiar su imagen, 
a lo que los estudiantes respondieron lo siguiente: 

Tabla 1.8. Prácticas de modificación de la imagen corporal
Respuestas LED Respuestas LCFD

Hace dietas extremas 35 Hago dietas extremas 37

Hago ejercicio 4 Hago ejercicio 6

Utilizo maquillaje 5 Se hizo una operación 6

No hago nada 6 Vomita 1

TOTAL 50 TOTAL 50

Fuente: Elaboración propia.

Se destaca la gran cantidad de estudiantes de ambos perfiles que indican 
hacer dietas extremas como la dieta Forking… es comer sólo lo que se pueda 
tomar con tenedor, nada con la mano, cuchara o cuchillo (CDF43); hice una 
dieta donde sólo comía Gerber y sí baje mucho de peso (LED22); sí hago dietas, 
como la de la lechuga cocida (LED2); hice la dieta de la toronja, solamente 
puedes comer eso durante dos semanas. Si adelgazas muy rápido, pero el efecto 
no dura (LED11). Destacamos que una estudiante de Cultura Física confesó 
que: la verdad, yo vomito después de comer, eso me funciona para controlar 
mi peso. No me avergüenzo, es una buena estrategia, y, además, sé de varios 
compañeros, incluidos hombres que también lo hacen, aunque no lo digan por 
hipócritas (CFR1). 

En cuanto a los que se sometieron a operaciones, 4 fueron rinoplastias 
y 2 liposucción. 

Finalmente, sobre la modificación de su imagen de forma virtual, 48 de 
los 50 deportistas entrevistados indicaron que sí la modifican y de éstos, 
30 lo hacen totalmente. Esto nos da una idea de lo que quieren mostrar y 
representar y que no corresponde con la realidad, por lo que parecen vivir 
vidas paralelas en medio de la virtualidad y la realidad. Y esto, junto con el 
intento de modificar su imagen con dietas y cirugías demuestra la existencia 
de contradicciones entre lo que piensan, sienten y hacen en un esfuerzo por 
encajar y sostener una imagen basada en la mentira y simulación, lo que 
llevará a una insatisfacción permanente.
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Discusión

La violencia no sólo se manifiesta hacia otros, también puede ejercerse hacia 
uno mismo a través de diferentes mecanismos de dominación y sometimiento 
como resultado de la influencia de los medios y el contexto que hacen el 
papel de victimarios, lacerándose mediante prácticas autodestructivas, que 
pueden dejar secuelas imborrables. 

Bourdieu (2003) ha dejado claro que la violencia no sólo es física, econó­
mica o psicológica, sino que se ejerce a través de la virtualidad y puede ser 
simbólica; esto indudablemente se ha incrementado con el extenso ciberes­
pacio. Y en medio de todos estos significados nos encontramos con el cuerpo 
como una fuente inagotable de maltrato, ya sea por ideología, aprendizaje 
o idiosincrasia, parece que la mayor presión de los jóvenes es tratar de en­
cajar en un mundo cada vez más descarnado, frívolo y cínico. 

Los resultados obtenidos en este estudio muestran cómo existe una con­
tradicción con respecto a lo que se piensa, siente y hace. Y en medio de todo 
ello, se encuentra un factor importante para generar violencia: la imagen 
corporal distorsionada e idealizada, a la cual, sólo se aspira, ya que nunca 
se podrá alcanzar. 

En la construcción de ese imaginario, se apoyan las prácticas poco éti­
cas y saludables como los trastornos alimenticios y la modificación corporal 
a través de procedimientos peligrosos. Los estudiantes de perfil deportista 
parecen sentir una mayor fascinación por el cuerpo, piensan y sienten que 
la imagen corporal debe corresponder a la salud física, pero en la práctica 
realizan actos que, lejos de ser sanos, son perjudiciales totalmente. 

Conclusiones

Retomando la idea del texto, pretexto y contexto de Lauro Zavala (1991) es 
claro que, para los estudiantes de esta Facultad el papel del cuerpo es funda­
mental en sus relaciones sociales y esenciales en la generación de violencia 
en diferentes ambientes. 
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Llama la atención que en el discurso (texto) no piensan ni sienten que 
el arreglo personal sea importante, pero luego señalen que discriminan fre­
cuentemente a sus compañeros y compañeras (pretexto). Comentarios como 
no sé por qué no tratan de mejorar su aspecto (entrevista CFD3); si existen 
medios para cambiar tu imagen corporal, ¿por qué no lo hacen? (entrevista 
CFD45); no somos feas, sólo nos faltan recursos económicos para mejorar (en­
trevista LED39); discriminamos, pero ¿quién tiene la culpa? Si se arreglaran 
mejor, no lo haríamos (entrevista LED40); hay que entender que la belleza 
con dolor entra (entrevista LED29); si eres feo y feliz, a Educación debes ir 
(entrevista LED31); indican la importancia de la imagen corporal en la prác­
tica, tratando de encajar socialmente (contexto) a través de diferentes exi­
gencias estéticas inalcanzables para la mayoría de ellos. 

Además, la idea de modificar su imagen tanto virtual como real muestra 
la influencia del contexto en el que se desenvuelven, siendo el avatar la 
representación perfecta de esa idealización y difusión de cuerpos “modéli­
cos”: esbeltos, europeizados, “bellos”, donde las comparativas y el uso de 
correctivos crean realidades paralelas, idealizaciones y otras formas de ena­
jenación, así como de arquetipos que entrampan a este sector poblacional.

A manera de conclusión, la importancia de ser alto, delgado y con una 
nariz fina y perfecta no es una estética característica de la sociedad mexi­
cana y, sin embargo, se ha impuesto como parte de la construcción de la 
propia apariencia, y consecuencia de ejercer violencia a través de la discri­
minación, rechazo y autodestrucción.

Educar para la aceptación del cuerpo y su reconocimiento único y per­
fecto para cada ser humano debe ser un objetivo de los involucrados en los 
procesos de formación, no sólo académica, sino emocional y axiológica.

Se espera que este análisis sea un parteaguas para nuevas propuestas con 
relación a programas de prevención e intervención de prácticas violentas, 
como el rechazo, la discriminación y otras prácticas destructivas como con­
secuencia de la promesa de obtener un cuerpo perfecto.
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Resumen

La acción de la tutoría académica (como proceso educativo) continúa siendo 
un tema prioritario en la formación y práctica docente para la investigación 
educativa, el acompañamiento personalizado que ayude al alumno a enfren­
tar desafíos en su formación, generan un impacto trascendente en Institu­
ciones de Educación Superior (ies) que enfrentan retos para el éxito de sus 
Programas Institucionales de Tutoría (pit). 

El presente trabajo, tiene como objetivo exponer experiencias y percep­
ciones mediante la teoría de la complejidad y aprendizaje en el ejercicio de 
la tutoría, requiriendo compromiso y eficiencia del colegiado de una institu­
ción de educación superior en el área de salud. Teniendo como fundamen­
to la teoría de la complejidad de Edgar Morin, exponemos algunos procesos 
que permiten analizar el sistema educativo y centran su importancia en las 
interacciones de sujetos en los programas, convirtiendo estos complejos 
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procesos en sistemas importantes en su parte dialógica. Sumamos el sus­
tento de las teorías constructivistas y cognitiva en lo que corresponde su 
fase instructiva del sistema tutorial implementado. Y por igual en la teoría 
de la comunicación como parte de la implementación en plataformas tec­
nológicas de la información y comunicación, herramientas mediadoras en 
el uso de la gestión institucional y del conocimiento que genera.

Estudio descriptivo-exploratorio mediante una encuesta en línea diri­
gida a estudiantes del área de la salud resaltando la importancia de la dia­
lógica, tecnologías y rol de actores en el proceso.

Como resultados exponemos que la interacción comunicativa-dialógi­
ca, pedagógica y educativa se cumple, resaltamos la plataforma tecnológica 
Teams como la de mayor uso, en lo que corresponde a interacción partici­
pación y respuesta de estudiantes con tutor como parte del modelo-sistema 
de la tutoría.

La complejidad de la tutoría hace repensar y poner atención en herra­
mientas y dominio de tecnologías, adecuar estrategias que representa la aten­
ción tutor-estudiante para mejora y cumplimiento del aprendizaje.

Palabras clave: tutoría académica, complejidad, dialógica.

Introducción

La complejidad educativa es un enfoque que se basa en la idea de que la 
educación es un proceso complejo, con modos de aprendizaje indetermi­
nados (Maldonado, 2017). En el ámbito educativo, la complejidad se puede 
analizar de la siguiente manera (Cárdenas y Rivera 2004):

a)	Complejidad del contenido: se refiere a la densidad y sofisticación de 
las conexiones entre los conceptos, principios, generalizaciones y 
teorías que se abordan en una lección, unidad o curso. 

b)	Sistemas complejos: se basa en la idea de que los sistemas complejos 
están compuestos por muchos elementos interconectados que inter­
actúan de manera no lineal. En la educación, estos elementos pueden 
ser los estudiantes, docentes, currículos, tecnologías, entre otros. 
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c)	Enseñanza comprensiva: implica una enseñanza que contempla un 
aprendizaje orientado al abordaje de problemas, que promueve la 
integración de saberes y la interculturalidad. 

d)	Pensamiento complejo: procura que el estudiante pueda aprender de 
una manera multidireccional, tomando la complejidad e investigación 
de la transdisciplinariedad en el proceso de aprendizaje.

En este capítulo nos centraremos en enmarcar como es que el programa 
de tutorías, en sus componentes de alumnos, profesores-tutores, plataformas 
tecnológicas o digitales, actividades, tramites, y otros son elementos que 
corresponden a la función de la tutoría con enfoque de complejidad edu­
cativa. Y destacaremos sobre el desarrollo de nuestra investigación realiza­
da los resultados sobre la experiencia llevada a cabo en una entidad edu­
cativa del área de la salud en una institución de educación superior como 
es el caso de la Universidad Autónoma de Nuevo León en la que se efectuó 
por medio de la implementación de la tutoría y el de sus proceso, un análi­
sis de los desempeños, componentes y elementos que conforman los siste­
mas complejos.

Antecedentes de la tutoría

Uno de los aspectos más e importantes para conocer y dar sustento al des­
empeño de la tutoría es el de buscar en la historia cómo surge la figura del 
tutor. Y en esa búsqueda encontrar y entender, cómo a través de los tiempos, 
ha adquirido, además de una gran admiración, el reconocimiento e identi­
dad conforme al desarrollo de su desempeño.

La tutoría, reconocida como un acompañamiento por parte del tutor, 
con acciones de orientación en el contexto de la educación, no es nueva para 
los tiempos actuales. En el año 2000 la anuies ya proponía la tutoría con 
estudiantes para la mejora de la calidad en el desempeño de estudiantes 
como parte de su formación integral. 

Pero en una retrospectiva, desde tiempos pasados se destaca que orien­
tar ya era una función natural presente en diferentes culturas, algunos an­
tecedentes se remontan a la cultura griega. Sócrates (470-399 a. de J. C.), 



	 C O N T E X T O S  E D U C AT I V O S �50

desde su pensamiento filosófico presenta elementos como el de “conócete 
a ti mismo”. Platón (428-347 a. de J. C.), repara en la necesidad de determi­
nar las aptitudes de los individuos para lograr su ajuste y adecuación social; 
y Aristóteles (384-322 a. de J. C.) propugna por el desarrollo de la racionali­
dad para poder elegir una actividad en consonancia con los intereses de los 
sujetos (López, 2003).

En la Edad Media, la doctrina pueril propone que cada persona elija la 
ocupación que mejor pueda desempeñar, según sean sus capacidades (Bis­
querra, 1998).

En el Renacimiento se permite pensar al hombre de manera diferente 
con visión científica-humanista (Rodríguez, 2018) y es en el texto, Tranten­
dis disciplinis, donde se encuentra y destaca cómo las aptitudes de las per­
sonas son aprovechadas para orientarlas hacia alguna profesión, además de 
recomendar la reunión de diferentes profesores en forma periódica para 
discutir la mejor forma de trabajar con los alumnos (Bisquerra, 1998).

Entre otros autores que se podrían considerar como los iniciadores de 
lo que ahora se conoce como tutoría, destacan a Descartes (1596-1650), 
Pascal (1623-1662), Berkeley (1685-1753), Kant (1711-1776), y no dejaremos 
de mencionar a Karl Marx (1818-1883) (Bisquerra, 1998). 

Esta cronología, incluye pensadores con visión humana, que a través de 
su literatura han destacado cómo la educación del individuo en el trans­
currir de sus acciones llega marcar diferencias por sus conocimientos, acti­
tudes, desempeños y experiencias en el actuar, pero a la vez fincando en ese 
proceso, una contribución al desarrollo de su formación humana bajo las 
diversas situaciones que rodean a todo individuo. Es así como encontramos 
que el paradigma de la corriente humanista se hace presente.

La historia de la educación recoge la figura del tutor a través de los dis­
tintos periodos de la humanidad, y presenta al tutor como responsable de 
situaciones muy propias en un contexto determinado. De acuerdo a Mechen 
Bellon, el tutor ha pasado por diversas caracterizaciones que se muestran 
en la tabla 1.
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Tabla 2.1. Caracterización de la figura del tutor en distintos periodos

Ayo

Entendido como la persona encargada de la custodia, crianza o educación de un niño. También 
se le designa como el responsable de la educación doméstica, Alfonso X, El Sabio, tiene un libro 
titulado Las siete partidas. Los ayos y ayas, donde se plantea la necesidad de este tipo de instrucción 
para hijos de reyes que les permita aprender a leer, escribir y las buenas costumbres.

Mentor

La leyenda y la tradición nos han dejado el término mentor como sinónimo de tutor. El tutor evoca 
la figura mitológica del mentor, amigo de Ulises que guiaba e instruía a Telémaco, en ausencia 
de su padre, hasta que alcanzara la capacidad de su propio autogobierno. Cuenta la historia que 
Minerva adoptaba la figura de mentor cuando quería aconsejarle. Extrapolando, tener un mentor 
es disponer de una fuerte ayuda en la toma de decisiones.

Instructor Es el discípulo más adelantado que ayuda al maestro cuando se encuentra con una clase muy 
numerosa; en este caso el maestro instruye al instructor, y éste instruye a los demás compañeros

Consejero
Persona que da consejos, sobre materias importantes, con el fin de ayudar a tomar decisiones, 
su papel es el de trabajar individualmente con el alumno, ayudándole a aprender, a resolver 
problemas, a hacer planes y a entenderse con los demás.

Tutor

Es la modalidad más moderna. Su trabajo cumple una doble función informativa y formativa que 
pretende transmitir conocimientos, que se complementa con la función de formar. Por otra parte, 
en el derecho jurídico existe también la figura del tutor, considerada como aquella persona que 
desempeña las veces del padre cuando éste no puede hacerlo, bien por su muerte, incapacidad 
u otra causa. Con frecuencia se suele ver documentos y solicitudes que, en el lugar de la firma, 
indican padre o tutor, según corresponda.

Fuente: Menchen Bellon (1999).

La tutoría en la Universidad Autonoma de Nuevo León

El Programa Institucional de Tutorías a cargo de la Dirección de Formación 
Integral al Estudiante de la uanl lleva a cabo los procesos administrativos, 
entre ellos están los siguientes: la administración de tutores, la administra­
ción de alumnos tutorados, tipos de tutorías, seguimiento a los alumnos, 
etc., además de proporcionar soporte operativo a través de plataformas 
digitales institucionales Sistema Integral para la Administración de los Ser­
vicios Educativos (siase) y Together (Juntos), Everyone (Todos), Achieves 
(Lograr), Teams, y no menos importante la capacitación del profesorado.  
El programa institucional de tutorías es uno de los programas estratégicos 
dentro de la Universidad Autónoma de Nuevo León (uanl), ubicado dentro 
de una estrategia general “Formación integral del estudiante”, tiene como 
propósito general “Elevar la calidad del proceso educativo a través de la 
atención personalizada de los problemas que influyen en el desempeño y 
rendimiento escolar del estudiante, con el fin de mejorar las condiciones de 
aprendizaje y desarrollo de valores, actitudes y hábitos que contribuyan a la 
integridad de su formación profesional y humana.” (pit.uanl, 2010).
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Se establece que el Programa Institucional de Tutorías (pit) está adscri­
to a la Dirección de Formación Integral del Estudiante, dependencia de la 
Administración Rectora que pertenece a la Secretaría General Académica. 

En 1999, la Secretaría Académica de la uanl inicio el Programa de 
Retención y Desarrollo Estudiantil para proporcionar a los estudiantes aten­
ción personalizada de manera formal y como parte integral de este progra­
ma, se buscó conformar el Programa de Tutoría, proceso que empieza con 
la motivación y la formación del personal docente para realizar esta labor. 
Así, en el año 2000, da comienzo la formación de tutores a través del Centro 
de Apoyo y Servicios Académicos uanl, con los objetivos de: sensibilizar a 
los docentes, generar comités promotores y elaboradores de un programa 
de tutorías, así como los programas específicos para cada dependencia y, por 
supuesto, formar a los tutores necesarios para llevar esta labor a cabo con 
los estudiantes.

En el año 2001 se efectuó el Diplomado en Desarrollo de Habilidades 
Básicas del Tutor, participando maestros de facultades y preparatorias. Para 
el año 2005, la Coordinación Institucional del Programa de Tutorías dejaría 
de quedar a cargo del Centro de Apoyo y Servicios Académicos (casa), pos­
teriormente ésta pasaría a estar a cargo de la Dirección de Orientación Voca­
cional y Educativa. En la actualidad, en el año 2024, conforme a los nuevos 
planes de desarrollo institucional y tendencias por elevar la calidad, la tuto­
ría se encuentra operando desde la Dirección de Formación Integral del 
Estudiante, perteneciente a la Secretaría General Académica de la uanl.

Desde la propuesta de anuies (2001) para incorporar el Programa de 
Tutoría en Educación Superior, señalándolo como un servicio para la for­
mación integral del estudiante, a través de entrevistas y canalizaciones a 
programas de apoyo, reduciendo su riesgo de reprobación y abandono de 
los estudios, han surgido formas diversas de implementar este quehacer del 
profesor-tutor en el contexto de la educación. 

En las experiencias en universidades españolas el Dr. Rafael Bisquerra 
Alzina (2002) de la Universidad de Barcelona, define la acción tutorial como 
una labor para la formación integral, ya que considera que se debe trabajar 
tanto en la educación académica como en la emocional, para fomentar el 
bienestar de las personas. El Dr. Rafael Sanz Oro (2005) de la Universidad 
de Granada considera que al programa de formación de tutores debe de dar 
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lugar a la integración de pequeños grupos de docentes que elaboran como 
producto de un Programa Institucional de Tutorías (pit) que una vez que 
es puesto en marcha con autorización y subvención oficial se transforme en 
un Programa de Acción Tutorial (pat). En la Universidad de la laguna, el 
Dr. Pedro Álvarez (2006) propone el trabajo a lo largo de la carrera mediante 
la implementación de un modelo de programa (Programa Velero) donde se 
trabajan, en una hora dentro del currículo, temas específicos como: bienve­
nida e información de la institución, autoestima, toma de decisiones, es­
trategias de aprendizaje, etc. Por otra parte, Dolf Van Veen (1997) de la 
Hogeschool de Ámsterdam, Holanda, propone una organización con base al 
tipo de tutor especializado, de tutor personalizado, de tutor de clase “clúster 
team”.

Para la Dirección Formación Integral del Estudiante de la uanl (dfie-
uanl), ha sido necesario definir un modelo de tutoría que integre las diver­
sas necesidades de sus estudiantes. Y es por ello que el Modelo a llevar en­
tiende que la tutoría es la actividad orientadora dirigida a estudiantes, que 
lleva a cabo un profesor-tutor, generando un vínculo que propicie la forma­
ción integral de los tutorados, los cuales incluye el desarrollo de compe­
tencias académicas, personales y profesionales, reduciendo el riesgo de re­
probación, rezago y abandono escolar, así como el logro de un desempeño 
comprometido con su entorno laboral y social. 

La tutoría en la uanl presenta tipos de trabajo y son las diversas de­
pendencias las que se organizan y establecen el trabajo tutorial interno de 
acuerdo a las necesidades de sus estudiantes, así como en función de la 
planta docente disponible, el tiempo que lleva implementado el programa 
y la complejidad de la problemática que se puede atender, como la forma­
ción de tutores, entre otros factores. El tipo de tutoría puede quedar con­
formado por una integración combinada de etapas, propósitos, estrategias 
y niveles.

Como etapas se presentan:

1.	Atención a una parte de la población estudiantil.
2.	Atención a toda la población estudiantil.
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Por sus propósitos:

1.	Tutoría de proyecto académico.
2.	Tutoría de apoyo a la formación integral.
3.	Tutoría para el egreso, titulación e inserción en el mercado laboral.
4.	Tutoría para formar investigadores. 

En su estrategia:

1.	Atención individual o en pequeños grupos.
2.	Atención en grupo.
3.	Atención a grupos con un programa específico a desarrollar.

Por niveles establece:

1.	Profesor-tutor que atiende en grupo.
2.	Profesor-tutor que atiende individualmente o en grupos pequeños.
3.	Profesor-orientador que atiende en un departamento Psicopedagógico.

A la vez, el trabajo de colaboración entre la Dirección de Formación 
Integral al Estudiante (dfie) responsable de la Coordinación Institucional 
de Tutoría y la Dirección General de Informática, hoy Dirección General de 
Tecnologías y Desarrollo Digital (dgtdd), generó el Módulo de Tutoría en 
la plataforma electrónica denominada siase, módulo que aporta registros 
en base a las acciones y desempeños para la actividad tutorial y que son 
declarados como beneficios bajo lo siguiente: acceso rápido del tutor al 
historial académico del estudiante, programación electrónica de citas con 
el tutorado, registro de los resultados de las entrevistas efectuadas. Al Coor­
dinador o responsable de la Tutoría en la Dependencia, le permitirá analizar 
información que lo conduzca a tomar decisiones pertinentes en relación a 
las necesidades de los estudiantes, asignación de tutorados a los tutores, 
monitorear y evaluar resultados en desempeños. 

Debe quedar claro que el adecuado funcionamiento de este sistema 
tecnológico requiere del apoyo permanente del Departamento de Informáti­
ca uanl, con el correspondiente acceso a la plataforma siase, así como la 
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colaboración de la Dirección General de Tecnologías y Desarrollo Digital 
(dgtdd) de la uanl, que aporta la información pertinente de cada estu­
diante en su ingreso y trayectoria en las dependencias.

Aquí es donde la naturaleza y práctica de la tutoría como un proceso de 
acompañamiento, es observada en la implementación de nuevos esquemas 
por eficientar su uso, respondiendo a los propósitos y estrategias que se han 
establecido en la institucionalidad como dependencia educativa, destacando 
el sentido del ejercicio del Profesor-Tutor, y alumnos como una estrate- 
gia para la mejora dentro de la complejidad educativa en las instituciones 
de educación superior como la Universidad Autónoma de Nuevo León y el de 
sus entidades educativas o facultades. 

La tutoría y la teoría de la complejidad

La teoría de la complejidad y la tutoría pueden relacionarse en la educación 
de la siguiente manera (Salgado):

•	 La teoría de la complejidad permite analizar la educación como un 
sistema complejo, lo que puede ayudar a proponer acciones para mo­
dificar la realidad educativa.

•	 La tutoría en la educación superior puede reestructurarse para ir más 
allá del ámbito escolar y acercarse a los entornos de la práctica (Sal­
gado y Cruz)

La teoría de la complejidad es una propuesta de Edgar Morin que criti­
ca la visión clásica del conocimiento científico. Morin plantea que la com­
plejidad es una forma de pensar que integra los fenómenos del mundo, y 
que implica un alto grado de desorden (Estrada y Rodríguez).

La teoría de la complejidad se basa en las siguientes ideas (Velázquez y 
Gómez):

•	 Los sistemas educativos son complejos, es decir, están compuestos 
por muchos elementos interconectados y tienen un comportamiento 
impredecible.
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•	 La complejidad plantea que no es posible dar una explicación exhaus­
tiva de los fenómenos humanos sin integrar los diferentes niveles o 
ámbitos.

•	 La sociedad es producto de las interacciones entre individuos, pero a 
su vez retroactúa sobre los individuos y los produce.

La teoría del modelo pensamiento complejo,  
de Edgar Morin

El pensamiento complejo de Edgar Morin es un enfoque cognitivo que busca 
una visión integral y multidimensional de la realidad. Se opone a las visio­
nes simplistas y reduccionistas que fragmentan la realidad en partes aisladas.

Morin estableció tres principios para pensar la complejidad (Elorriaga 
y Montero 2012): el dialógico, el recursivo y el hologramático:

•	 Dialógico: asocia dos términos complementarios y antagonistas, como 
el orden y el desorden, para mantener la dualidad dentro de la unidad.

•	 Recursivo: plantea que los efectos son causantes del mismo proceso, 
y que los estados finales son necesarios para generar los estados ini­
ciales.

•	 Hologramático: uno de los principios que ayudan a pensar la comple­
jidad como totalidad.

El pensamiento complejo articula lo que está fragmentado y se basa en 
la idea de que la complejidad es una articulación de ciertos eventos que 
considera y toma en cuenta ciertos principios como el reconocimiento de su 
parte sistémico-organizacional, de retroalimentación, autonomía y depen­
dencia, y de la implicación de todo para el todo. 

La comunicación en la tutoría

La comunicación en la tutoría es un intercambio de información y emocio­
nes entre el tutor y el alumno que debe ser sistemática y vivencial. El obje­



	 E L  P R O C E S O  D E  T U T O R Í A  E N  L A  E D U C A C I Ó N  S U P E R I O R � 57

tivo es personalizar la orientación, considerando al alumno como una per­
sona única, con sus propias características (López, 2018).

Algunos aspectos a considerar en la comunicación en la tutoría son:

•	 Personalización: la orientación debe ser personalizada, no indivi­
dualizada.

•	 Vivencia: la comunicación debe ser vivencial, es decir, debe tratar la 
realidad del alumno.

•	 Sistematicidad: la comunicación debe ser sistemática, con objetivos 
programados.

•	 Intercambio de significados: la comunicación debe incluir el inter­
cambio de significados, la presentación de argumentos, la discusión, 
la búsqueda de consenso y la aclaración de malentendidos.

•	 Conocimiento del alumno: el tutor debe tomarse el tiempo para co­
nocer al alumno, aprendiendo su nombre, conversando sobre sus 
intereses y brindándole oportunidades para compartir cosas sobre sí 
mismo.

•	 Estilo de comunicación: los tutores pueden utilizar diferentes estilos 
de comunicación, como el asertivo, el agresivo o el pasivo.

El profesor Jiménez Abad (2003) sugiere una serie de concreciones de 
ese saber y de esa actitud sobre la comunicación entre el profesor-tutor y el 
alumno.

En el orden del saber, el educador tiene debe un conocimiento fundado 
en la finalidad de su quehacer, lo que implica una visión profunda y ver­
dadera del ser humano y de lo que le ayuda a mejorar y madurar (saber a 
dónde ir). Saber cómo es el alumno y a dónde puede llegar, lo que conlleva 
un acercamiento personal a su situación, actitudes, posibilidades y limitacio­
nes y, por último, debe saber cómo y cuándo puede y debe intervenir, con 
prudencia y tacto para aprovechar el momento más oportuno (López, 2018). 
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Tabla 2.2. Actitudes del educador

Fe en el propio trabajo
Sólo si se cree que el propio trabajo merece la pena, aunque no siempre 
se aprecien sus resultados, puede haber entusiasmo y motivación para 
contagiar deseos de mejora a los alumnos.

Compromiso personal
Educar no es un trabajo más, un simple modo de ganarse un sueldo. Es 
ayudar a ser a unas personas, y eso requiere una vinculación personal, 
ofrecer la propia experiencia de vida como referente.

Capacidad de silencio Dedicar tiempo a reflexionar sobre el propio trabajo, su sentido y su 
desarrollo, y también a pensar en cada uno de los alumnos.

Empatía
Capacidad de ponerse sinceramente en el lugar del otro para ver las cosas 
como él las ve, juzgándolas también desde su intención y situándose a su 
nivel para razonar, animar y corregir.

Comunicabilidad Ser accesible y receptivo, con capacidad de escucha.

Capacidad de suscitar autonomía
No se trata de dirigir al alumno para modelarlo a nuestra imagen y 
semejanza, sino de orientarle para que acepte la responsabilidad de sus 
actos, piense y decida por sí mismo, según su grado de madurez.

Firmeza

Entereza, dominio de las propias reacciones y capacidad para encajar 
y superar las dificultades que sobrevienen. No ha de confundirse con 
frialdad, dureza o inflexibilidad; la calma y la energía son compatibles con 
la cordialidad, que en ningún caso es mendigar el afecto de los alumnos.

Paciencia
Saber esperar, no esperando resultados inmediatos. No cansarse nunca de 
estar empezando siempre que sea necesario, aprendiendo de los fracasos 
para mejorar.

Fuente: Elaborado por David Moreno García et al.; información compilada de Jiménez Abad, A. (1997). Va­
lores y maestros. Cuadernos de pensamiento. pp. 101-110.

La tutoría como diálogo

La tutoría como diálogo tiene una diversidad de implicaciones; en un amplio 
sentido podemos decir que abarca múltiples formas de expresión, entre ellas 
los intercambios, encuentros y desencuentros de ideas, interpretaciones y 
construcciones diversas y, en general, una infinidad diálogos llenas de ex­
periencias. 

La tutoría en nuestro contexto educativo de la educación superior se 
conceptualiza como parte de un proceso que lleva acompañamiento dialó­
gico entre el profesor-tutor y alumnos, y nos lleva a analizar de manera 
reflexiva la forma de conceptualizar e interpretar la tutoría como parte de 
un proceso complejo.

En las últimas décadas, la tecnología educativa digital, con su incor­
poración a la educación, ha incursionado en procesos como el de la tutoría, 
transitando por los espacios digitales, a través de los cuales se brinda mayor 
cobertura educativa en los distintos niveles, mediante la asesoría acadé­
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mica de tutores que acompañan la formación de jóvenes y adultos (Saldaña, 
2018). 

Jesica Sidec en su rol de pedagoga entiende “la tutoría como una praxis 
dialógica que acompaña los procesos formativos de las personas, mediante 
la interacción de experiencias significativas de afectos y saberes en espacios 
educativos e institucionales, como lo es la escuela” (Saldaña, 2018). 

La tutoría como acompañamiento se concibe como un elemento edu­
cativo que posibilita el diálogo, el cual “[d]esde su etimología se refiere a la 
interacción de dos o más logos en oposición. Esto implica que en la conver­
sación participan dos o más sujetos a partir de su propia palabra y razón” 
(Corona, 2012). 

Uso de recursos digitales  
y herramientas en la tutoría 

En la actualidad, los recursos digitales tecnológicos pueden ser útiles en la 
tutoría educativa para mejorar la formación de los estudiantes.[1] Algunas 
de las ventajas que ofrecen son: La personalización del aprendizaje, pero 
también pueden identificar las dificultades y aptitudes de cada alumno para 
adaptarse a su uso en la enseñanza.

Algunas de las características y ventajas que nos ofrecen estas herramien­
tas son las siguientes:

a)	Trabajo colaborativo: la conectividad permite que los estudiantes tra­
bajen en grupo en proyectos colaborativos.

b)	Optimización del tiempo: el acceso a contenidos en línea permite 
mejorar la productividad del aprendizaje.

c)	Desarrollo de actividades interactivas: se pueden crear actividades 
más interesantes e interactivas.

Algunos ejemplos de recursos digitales tecnológicos para la educación 
son: Moodle, Chamilo, Blink, Google Drive, Dropbox, Google Classroom, 
EdModo, Google Meet, Pizarras digitales, Tabletas (Vásquez y Sevillano, 
2015).
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En la tutoría, los recursos digitales permiten que los estudiantes realicen 
tareas de aprendizaje de forma autónoma, mientras que el profesorado se 
dedica a asesorar y supervisar.

Resultados

A continuación exponemos los gráficos obtenidos en base a las preguntas 
sobre la tutoría recibida por los alumnos en un semestre. Considerando el 
desempeño del profesor-tutor en su interacción comunicativa con el alum­
nado, orientación-información recibida, y el uso de la plataforma digital 
durante el proceso de la tutoría en la trayectoria del ciclo escolar. 

El universo de participantes fue de 321 alumnos del área de la salud 
pertenecientes al nivel superior (licenciatura) de la Universidad Autónoma 
de Nuevo León.

Teniendo como fundamento la teoría de la complejidad y el modelo de 
pensamiento complejo de Edgar Morín se realizó un estudio descriptivo-ex­
ploratorio a través de una encuesta en línea (Google Forms) y con apoyo de 
la plataforma de Teams para conocer de entre los resultados de los estudian­
tes la relevancia y aplicación de tres de los principios del modelo de pensa­
miento complejo: el dialógico, recursivo y hologramático.

Como resultados exponemos que la interacción comunicativa-dialógi­
ca, pedagógica y educativa se cumple, resaltamos la plataforma tecnológica 
Teams como la de mayor uso, en lo que corresponde a interacción partici­
pación y respuesta de estudiantes con tutor como parte del modelo-sistema 
de la tutoría.
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Gráfica 2.1. ¿Tu tutor trató de contactarse contigo por algún medio digital?

Nota: El resultado de un 63% de la población de estudiantes muestra que sí existe una rela­
ción de interacción efectiva por algún medio de comunicación lo cual demuestra que 
en la práctica educativa hay interacción dialógica y comunicación durante el periodo 
escolar.

Gráfica 2.2. Medio utilizado para el contacto por parte de tu tutor

Notas: El recurso digital oficial plataforma MS Teams institucional implementado para llevar 
a cabo la tutoría entre los estudiantes, es uno de los tipos de medios que permiten 
con un 59% la interacción dialógica para la mejora en la formación de estudiantes, 
dejando muy por debajo el porcentaje de otras herramientas alternativas que no son 
las permitidas y consideradas como no apropiadas en la interacción entre el profe­
sor y estudiantes.
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Gráfica 2.3. Participé constantemente en las sesiones de tutoría virtual

Nota: El uso de la plataforma permite que los estudiantes y el profesor-tutor formalicen las 
acciones encaminadas a la asesoría y supervisión de los elementos no sólo persona­
les sino también el de aquellas acciones pedagógicas a través de la dialógica y el uso 
de las tecnologías hasta en un 60%, a través de la plataforma oficial y la participa­
ción de los involucrados en la tutoría.

Gráfica 2.4. Tuve interés y disposición en escuchar las actividades planeadas por mi tutor

Nota: El 64% de los participantes confirman su interés y la disposición al empleo y uso de 
esta plataforma como un medio de comunicación que les permite llevar a cabo as­
pectos pedagógicos y didácticos complementarios, formativos y de planeación, en 
lo que corresponde a las actividades por el profesor-tutor.
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Gráfica 2.5. Obtuve orientación respecto a la solución de mis problemas académicos

Nota: El 48% del alumnado considera excelente la orientación obtenida para la solución de 
sus problemas académicos, en lo que corresponde al profesor-tutor en la formación 
académica.

Gráfica 2.6. Considero que el programa de tutoría virtual me ayudó a ampliar  
mis perspectivas académicas

Nota: El 62% del alumnado considera que el programa de tutoría virtual implementado cu­
bre sus necesidades ayudándole a visualizar y ampliar sus perspectivas académicas, 
a través de la información, orientación del profesor-tutor en lo pedagógico.
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Gráfica 2.7. La información en el programa de tutoría virtual ha sido puntual y asertiva

Nota: El 39% del alumnado la considera excelente, por lo que esta intervención de informa­
ción a través de la dialógica-comunicación contribuye al aspecto emocional dentro 
del contexto educativo, aseverando (asertiva) que la información-orientación propor­
cionada por el profesor-tutor mediante la interacción, sigue siendo útil o valiosa para 
el estudiante.

Gráfica 2.8. Considero de vital importancia el programa de tutoría virtual

Nota: El 86% del alumnado, al considerar útil y de vital importancia la tutoría, nos muestra un 
área de oportunidad del 14% que se debe trabajar conforme al modelo de compleji­
dad, analizando como proponer acciones para modificar la realidad educativa por la 
que están pasando quienes “no la consideran importante”. Por lo tanto, se hace nece­
sario el implementar estrategias dirigidas a la reestructuración que permita el entendi­
miento de su práctica educativa para hacerla coherente e íntegra como parte de la 
recursividad y con ello innovar (modificar) en su implementación como proceso.
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Gráfica 2.9. Tuve más contacto con mi tutor por esta modalidad virtual, en comparación  
de la modalidad presencial

Nota: El 36% del alumnado que presenta efectividad de llevar contacto en esta modalidad 
virtual, hace referencia a la complejidad que representan las modalidades virtuales, 
por lo cual es imprescindible revisar los procesos y estrategias asociados a la interac­
ción. La finalidad es entender cómo ser más efectivos en la implementación de una 
tutoría en su totalidad y no fragmentada o por separado.

Gráfica 2.10. El proceso tutorial con esta modalidad virtual me pareció mejor que la presencial

Nota: El 48% del alumnado considera que esta modalidad virtual les favorece en lo que corres­
ponde a la dialógica-comunicación, ya que les permite un mejor entendimiento de 
lo que corresponde al campo educativo-formativo y su relación con el profesor-tutor.
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Gráfica 2.11. Mi tutor, ha sido un apoyo en los trámites académicos o administrativos,  
de los cuales tuve alguna duda

Nota: El 44% de los alumnos muestra su satisfacción por el apoyo otorgado por el profesor-
tutor en dudas referidas a trámites académicos o administrativos, mientras el 56% 
denota no sentir o haber contado con apoyo en información-orientación asociada a 
trámites como parte de la labor o desempeño del profesor-tutor en el periodo aca­
démico.

Gráfica 2.12. Mi tutor, ha mostrado interés por mis problemas académicos

Nota: El 56% de los alumnos percibe un interés que se puede considerar satisfacción. Mien­
tras un 44% no lo siente así; aquí es importante considerar que la tutoría tiene muy 
definida la importancia de la comunicación, misma que responde no sólo con infor­
mación, también establece un intercambio de emociones, por lo que es importante 
revisar que tenga un acento más personalizado, por lo cual exige del tutor redoblar el 
conocimiento y atención del alumno como un todo, en el contexto académico.
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Gráfica 2.13. Me sentí apoyado por mi tutor a lo largo del semestre

Nota: El 54% del alumnado se sintió apoyado por su tutor; sin embargo, el 46% no lo siente 
así, por lo cual es importante personalizar la atención y la orientación profundizando 
con ellos sus intereses, oportunidades o adversidades, ello nos acerca a las vivencias 
y realidades por las cuales pasa cada uno de los alumnos.

Gráfica 2.14. Mi tutor mostró interés en los problemas personales que podrían interferir  
con midesempeño académico

Nota: El 52% sí confirma que existe un interés del tutor en sus problemas personales asocia­
dos a interferir en el desempeño académico, mientras que el 48% de los alumnos 
consideró no existe esa percepción de interés. Aquí podemos destacar cómo la tuto­
ría se concibe como un elemento educativo que posibilita el diálogo y como parte 
de estos procesos formativos, puede generar un intercambio de experiencias signifi­
cativas que son parte de los espacios educativos e institucionales, los cuales en oca­
siones no son percibidos así por los alumnos.
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Conclusiones

Consideramos que llevar a cabo un análisis desde el marco del pensamien­
to complejo es muy pertinente en la educación, ya que su contribución nos 
permite generar propuestas de retroalimentación que contribuyan a lo si­
guiente:

La complejidad de la tutoría como parte de un sistema educativo nos 
hace repensar y poner más atención en el uso de herramientas y dominio 
de tecnologías, para implementar y adecuar estrategias continuamente que 
contribuyan a configurar a la tutoría, no como partes fragmentadas sino 
como un todo en cada ciclo escolar.

Vincular saberes entre el alumnado: crear un contexto pedagógico que 
favorezca las actividades transdisciplinarias, que desarrollen todas las di­
mensiones del aprendizaje.

La interacción comunicativa-dialógica, pedagógica y educativa se cum­
ple, resaltamos la plataforma tecnológica Teams como la de mayor uso, en 
lo que corresponde a interacción participación y respuesta de estudiantes 
con el profesor-tutor como parte del modelo-sistema de la tutoría.

Utilizar la visión o modelo hologramática: permite reorientar los sabe­
res y el conocimiento con el fin de identificar cada uno de los elementos 
como parte integral del sistema en curso o en el cual se está participando.

Promover la curiosidad y la reflexión: invitar a los alumnos a cuestionar, 
analizar y justificar sus respuestas.

Identificar problemas: centrar la atención en identificar lo que es o no 
es un problema.

Emplear varios enfoques: tener una mayor visión de los fenómenos y 
emplear varios enfoques para determinar cuáles situaciones suscitan pro­
blemas.

El pensamiento complejo busca que los estudiantes vean el mundo de 
una manera integrada y no fragmentada, como un sistema interrelacionado.
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Resumen

El entorno educativo es de vital importancia en la formación académica del 
estudiante universitario. En las universidades mexicanas se han dado cam­
bios de diversa naturaleza para mejorar el perfil de los futuros profesionis­
tas y para aproximarlos a las necesidades de la sociedad actual. Es impres­
cindible, la modificación del currículum escolar, la forma de practicar la 
docencia, el perfil profesional de los docentes, la capacidad de gestión uni­
versitaria, utilizar racionalmente los recursos tecnológicos innovadores, 
entre otros. 

Los estudiantes universitarios suelen atravesar por múltiples circuns­
tancias para su desarrollo académico como: falta de compromiso en los 
estudios, alteraciones en: la concentración mental, rendimiento académico, 
horarios de estudio, salud, estrés, ansiedad, nerviosismo frecuente, timidez, 
inseguridad, víctimas de bullying, alteraciones nutricionales, etc. En el pre­
sente estudio: se aplicaron dos cuestionarios validados a estudiantes 
universitarios, seleccionados aleatoriamente, en edades de 15 a 19 años de 
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edad. Los resultados mostraron: el rendimiento académico fue de regular a 
bajo, relacionado con problemas de comportamiento, asignaron altos por­
centajes de importancia a la parte afectiva, comprensiva y motivacional de 
docentes, directivos y familiares, impactando en un mayor rendimiento 
académico, así también se identificaron diferentes grados de depresión y 
ansiedad.

Palabras clave: educación y salud, rendimiento académico, factores de rendi­
miento académico.

Introducción

El análisis del entorno educativo es de vital importancia en la formación 
académica del estudiante, la etapa estudiantil en la actualidad, suele ser un 
proceso complejo, debido a la influencia de múltiples factores, muchos de 
ellos, no dependen directamente del estudiante, tales como: tipo de familia, 
relaciones intrafamiliares, conducta y comportamiento de los compañeros, 
contaminación través de la redes sociales, características y funcionalidad de 
las instituciones educativas, alteraciones del estado de salud, estilos de en­
señanza-aprendizaje, factores económicos, factores sociales, entre otros.

Estos factores generan diversas necesidades de atención oportuna por 
parte de los integrantes del sistema educativo, en lo general y en lo particu­
lar por los docentes, quienes tienen la función de actuar como modelos y 
mediadores del proceso de aprendizaje, con el propósito de propiciar la 
transformación de una sociedad incluyente.

La labor profesional del docente comprometido con su rol educativo y 
formativo puede ser determinante en la estimulación del aprendizaje y voca­
ción de servicio profesional en sus estudiantes, quienes, a su vez, reprodu­
cirán patrones de conducta, imprimiendo en su quehacer profesional, co­
nocimientos, actitudes de liderazgo, responsabilidad, desarrollo de aptitudes, 
habilidades y destrezas, adquiridas durante su formación académica.

La matrícula en educación superior en México, en el año 2024, es de 
aproximadamente 5.5 millones de jóvenes, según la Secretaria de Educación 
Pública (sep) (Fundación Alianza, Feb 14, 2024).
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Desarrollo

Antecedentes y marco teórico contextual

Ante las múltiples necesidades que enfrenta el sistema educativo, los directi­
vos, líderes para la toma de decisiones y el personal que forma parte del 
proceso enseñanza-aprendizaje, deberán trabajar de manera coordinada 
para dar cumplimiento con lo establecido en el artículo tercero de la Cons­
titución Política de los Estados Unidos Mexicanos, que a la letra dice:

Artículo 3o. Toda persona tiene derecho a la educación. El Estado-Federa­
ción, Estados, Ciudad de México y Municipios-impartirá y garantizará la 
educación inicial, preescolar, primaria, secundaria, media superior y superior. 
La educación inicial, preescolar, primaria y secundaria, conforman la educa­
ción básica; ésta y la media superior serán obligatorias, la educación superior 
lo será en términos de la fracción X del presente artículo. La educación ini­
cial es un derecho de la niñez y será responsabilidad del Estado concientizar 
sobre su importancia (Adicionado, dof, 15 de mayo de 2019). 

Corresponde al Estado la rectoría de la educación, la impartida por éste, 
además de obligatoria, será universal, inclusiva, pública, gratuita y laica (Dero­
gado tercer párrafo, dof, 15 de mayo de 2019). 

(Reformado, dof, 15 de mayo de 2019) La educación se basará en el res­
peto irrestricto de la dignidad de las personas, con un enfoque de derechos 
humanos y de igualdad sustantiva. Tenderá a desarrollar armónicamente 
todas las facultades del ser humano y fomentará en él, a la vez, el amor a la 
Patria, el respeto a todos los derechos, las libertades, la cultura de paz y  
la conciencia de la solidaridad internacional, en la independencia y en la jus­
ticia; promoverá la honestidad, los valores y la mejora continua del proceso 
de enseñanza aprendizaje. (Adicionado, dof,15 de mayo de 2019). 

El Estado priorizará el interés superior de niñas, niños, adolescentes y 
jóvenes en el acceso, permanencia y participación en los servicios educati­
vos”. [http://www.ordenjuridico.gob.mx/Constitucion/articulos/3.pdf].

http://www.ordenjuridico.gob.mx/Constitucion/articulos/3.pdf
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En este sentido, y de acuerdo con el nivel de participación que corres­
ponde a cada uno de los actores del sistema educativo, es esencial sumar 
esfuerzos y fortalecer voluntades, mediante el buen manejo y optimización 
de recursos humanos, materiales y financieros cuyo propósito es mejorar 
la calidad educativa, de la población estudiantil, iniciando por el primer 
paso que corresponde al diagnóstico de necesidades de infraestructura, que 
sostenga los requerimientos básicos para el desarrollo de las actividades 
académicas, ello permitirá la asignación de recursos de una manera justa y 
pertinente.

La educación, como proceso humano y cultural complejo, deberá partir 
de un autoanálisis personal e institucional, considerando desde la natura­
leza del hombre y la cultura en su conjunto, en función de la vinculación e 
interdependencia que existe entre los factores involucrados, sabemos que 
es un proceso dinámico con frecuentes cambios propiciados por la inercia 
de cambios sociales, políticos y económicos. La educación es permanente­
mente dinámica y está expuesta a los cambios de acuerdo con el avance del 
tiempo, en ocasiones, se altera la continuidad y parece descontinuarse, en 
ocasiones crece y decrece, puede venir a ser y dejar de ser. (León, A., 2007).

La educación es la herramienta más poderosa para impulsar el desarro­
llo, la productividad y la movilidad social de las niñas, niños y jóvenes. En 
la última década se han impulsado decisiones para transformar el siste- 
ma educativo (Cambios en el tiempo que ponen en riesgo la educación de 
México, 2020).

En las universidades mexicanas se han dado cambios de diversa natu­
raleza para mejorar el perfil de los futuros profesionistas, con el propósito 
de acercarlos a las necesidades de su sociedad. Muchos de ellos implican 
ajustes del currículum escolar, la manera de practicar la docencia, el perfil 
de los académicos, las formas de gestión universitaria, así como aditamen­
tos innovadores tecnológicamente (Rodríguez Lagunas, J., Leyva Piña, M. A., 
Hernández Vázquez, J. M.).

Los estudiantes universitarios enfrentan una serie de circunstancias fa­
vorables o desfavorables para su desarrollo académico. Cuando el fenómeno 
es favorable, se considera como un evento natural, sin mayores necesidades, 
ni complicaciones, no obstante, cuando el rendimiento académico no re­
sulta como se esperaba y se presentan situaciones como las siguientes: falta 
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de compromiso en los estudios, desorientación vocacional, desmotivación, 
concentración mental disminuida, bajo rendimiento académico, desorga­
nización en sus horas de estudio, descuido de sus materiales, deserción 
escolar, alteraciones de salud, estrés, ansiedad, nerviosismo frecuente, ti­
midez, temor al ridículo, embarazo no deseado, víctimas de bullying, pro­
blemas afectivos, trastornos de tipo alimenticio, entre otros.

Según el inegi, en el año 2021, en México, la tasa de abandono escolar 
fue de 11.6% en el nivel medio superior y de 8.8% en el nivel Superior (sep, 
Estadística e indicadores. Indicadores y pronósticos. Reporte de indicadores 
educativos).

Así también, según el inegi, 2023, solamente 8 de cada 100 estudiantes 
que ingresan a la universidad logran terminarla. Esta tasa de graduación, o 
“porcentaje de egresados de universidad en México”, es extremadamente 
baja.

La tasa de deserción universitaria pasó del 26.30%, en 2015, al 20.46% 
en 2023. Además, según el documento, la deserción es mayor en los hombres 
que en las mujeres. Señala que el porcentaje de hombres es de 21.28% y en 
mujeres de 16.02%, en el 2024. 

Las estadísticas de las diversas complicaciones nos deben alertar y mo­
tivar en la labor docente y en la etapa formativa a multiplicar esfuerzos, para 
establecer empatía y para dedicar tiempo de calidad en la comunicación con 
nuestros estudiantes para guiar, orientar y asesorarlos para la toma de deci­
siones en su vida académica presente y futura.

Resulta preocupante considerar la problemática que enfrentan los estu­
diantes con parámetros de normalidad, atribuyéndola a la inmadurez pro­
pia de la edad. Realmente se atiende, hasta que la severidad del daño es ma­
nifiesta y se presenta con mayor frecuencia, es entonces cuando tomamos 
acción inmediata. En este contexto, es preciso prever la dinámica de desarro­
llo de las diversas actividades y anticiparse para prevenir, modificar con­
ductas y comportamientos, enfatizando en la creación de hábitos saludables 
de comportamiento para la formación integral de los estudiantes.

Las acciones que pueden considerase relevantes en su vigilancia son: 
promover reestructuras organizacionales, ajustes en la normatividad y regla­
mentación, actualización de planes de estudios de acuerdo con las necesi­
dades de la población, modificación de modelos y estilos de enseñanza-
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aprendizaje, velar por el rescate y la práctica de los valores humanos, cívicos 
y éticos, evidenciar con el ejemplo congruencia y comprensión entre los ac­
tores, de acuerdo con los niveles jerárquicos de autoridad, cuyo propósito 
es fomentar una evolución favorable del proceso de enseñanza-aprendizaje 
y vigilancia del estado de salud biológica, mental y social de nuestra comu­
nidad estudiantil universitaria.

El estudiante debe egresar de las instituciones educativas, mínimamen­
te con las competencias básicas para dar continuidad con los estudios sub­
secuentes o bien para poner en práctica sus conocimientos, habilidades y 
destrezas, sin menoscabo de hacer expresos los valores humanos, cívicos y 
éticos, durante el ejercicio de sus actividades. El mejor estudiante o profe­
sionista no es aquel que demuestra mejor sus capacidades y competencias, 
sino, aquel que conserva el equilibrio cognitivo-conductual y emocional, al 
realizar cualquier actividad en su vida diaria.

Mougane, 2024, refiere que

El enfoque competencial pone de manifiesto la necesidad de que el aprendi­
zaje se realice en conexión con, y a partir de, las necesidades y problemas que 
en la actualidad la sociedad enfrenta, y en consecuencia que el alumnado tiene 
planteados.

La propia disciplina ética cuando toma como punto de partida el hecho 
de que los seres humanos somos seres constitutivamente relacionales, de ahí 
que las competencias, cuyo foco es la autonomía y la construcción de la pro­
pia personalidad, más la elaboración de un proyecto vital desde un punto de 
vista ético y el desarrollo de la empatía, sólo pueden desarrollarse desde la 
perspectiva de que somos seres que nos construimos en interacción con un 
medio que es tanto social y político como natural.

Por otro lado, la novedad que supone un enfoque competencial exige que 
el aprendizaje en valores, actitudes, habilidades y conocimientos haya de tra­
ducirse en capacidades con las que los alumnos puedan dar respuesta efecti­
va a las demandas que la sociedad plantea.

En el caso de la educación en valores cívicos y éticos, son aquellas que de 
manera concreta y contextual permiten responder a problemas en torno a la 
dignidad y a los derechos humanos, la diversidad cultural, la sostenibilidad, 
la justicia, la igualdad y la democracia. En definitiva, los valores cívicos y éticos 
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tienen ambos como punto de partida la libertad, igualdad y pluralidad, y se 
presentan como factores que inspiran la educación adecuada para conformar 
una ciudadanía democrática [Mougane J. Carlos. Educación].

Contexto social  
de las universidades públicas

La inclusión social a las universidades públicas es un derecho, sin embargo, 
en ocasiones los estudiantes egresados se enfrentan a un mercado de trabajo 
complejo y no acorde al perfil profesional, aunado a salarios mal remune­
rados, no equivalentes a la cantidad de horas invertidas y de acuerdo con 
los niveles de responsabilidad profesional y laboral, cada vez con mayores 
exigencias para el cumplimiento de las actividades laborales.

En este sentido, es necesario analizar las políticas públicas relacionadas 
con el mejoramiento de la calidad educativa, de acuerdo con las necesidades 
sociales y laborales, fortalecimiento de la gestión docente, gestión econó­
mica, administrativa y de recursos materiales, así como actualización y ade­
cuación de la normatividad de acuerdo con las necesidades sociales vigen­
tes, que involucren a la academia para incursionar en los nuevos desafíos 
educativos.

Los estudiantes conforman un corpus social diverso no sólo socioeconó­
mico, sino también cultural. El acceso a redes de información, comunicación 
y a determinados recursos materiales y culturales puede dotarlos de mayo­
res oportunidades de aprovechamiento en su rendimiento académico. En 
su perspectiva, los cambios planeados ocurren, pero no necesariamente 
pueden manejarlos con autonomía, posiblemente porque hay segmentos de 
ellos que adolecen de cultura del estudio y condiciones para lograrlo.

El estatus de estudiantes pertenecientes a una universidad, los aleja de 
incidir en las dinámicas universitarias relativas a ser agentes propositivos 
del currículum escolar y de las pedagogías ad hoc con los nuevos tiempos. 
Sus dificultades sobrepasan a sus posibilidades y, aún, la política educativa 
no ha podido verse coronada con éxito para contar con profesionistas por­
tadores de las nuevas habilidades y capacidades que se están sugiriendo, 
para ir más allá del conocimiento disciplinario.
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Las universidades públicas mexicanas, se caracterizan por las frecuentes 
transiciones ante un panorama de diversidad y desigualdad, marcadas por 
un incremento mayor en su matrícula, complicando las capacidades de las 
instituciones, no sólo en cuanto a infraestructuras, sino al inacabado y 
segmentado proceso de conformación de una academia robusta, podría 
llevar a desbalances inmediatos que darían pie a nuevas inestabilidades de 
las Instituciones de Educación Superior (ies públicas mexicanas, ante la 
pretensión de lograr una enseñanza de excelencia, donde la calidad parece 
contar menos o incluso desaparecer del escenario (Rodríguez Lagunas, J.; 
Leyva Piña, M. A.; J. M. Hernández Vázquez. La reforma de la Educación 
Superior en México, entre la espada y la pared. La mirada de los univer­
sitarios.

Factores para eficientar el sistema de enseñanza-aprendizaje  
en estudiantes universitarios

Ante el abordaje de los diferentes factores que influyen en la educación 
universitaria, es necesario evaluar y analizar los aciertos y las necesidades 
de actualización que va requiriendo el sistema educativo a nivel de univer­
sidad, desde la visualización sobre la matrícula de estudiantes a cubrir por 
semestre, asignación del número de alumnos por grupo, adecuación de la 
infraestructura de las aulas de acuerdo con las necesidades del proceso en­
señanza aprendizaje y de acuerdo con la naturaleza de las unidades de aprendi­
zaje, selección de los docentes que integrarán la planta docente con base en 
el perfil profesional, experiencia, compromiso y sentido de responsabilidad 
para atender las necesidades de aprendizaje de los estudiantes, sin perder 
de vista el cumplimiento de la misión y visión institucional, así como reali­
zar una distribución equitativa y oportuna de recursos materiales, tecno­
lógicos y financieros con el propósito de que los docentes dispongan de 
materiales de trabajo prácticos, que permitan brindar la capacitación o acom­
pañamiento para poder abastecer las necesidades de enseñanza-aprendizaje 
de los estudiantes. Todo ello tenderá a cubrir las necesidades actuales de 
competencia, considerando la dinámica social y ajustando métodos de en­
señanza, de acuerdo con los diferentes estilos de aprendizaje.
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Los procesos de innovación educativa requieren de un análisis basado 
en la experiencia docente frente a grupo, considerando la realización de un 
diagnóstico sobre el estatus cognitivo, personalidades de los estudiantes y 
de los docentes, estilos de aprendizaje, características socioeconómicas, di­
námicas de trabajo individual y trabajo en equipo, hábitos y costumbres en 
el desarrollo de actividades académicas, así como las formas de comporta­
miento en la práctica de las relaciones humanas.

El ejercicio docente, exige un permanente proceso de autoevaluación  
y coevaluación, nunca con fines punitivos, sino que, deberá ser con fines de 
detección oportuna de errores y aciertos, para fundamentar la realización 
de ajustes respecto al mejoramiento continuo de las actividades docentes 
entorno al logro de un aprendizaje significativo.

Los procesos de actualización académica, serán un ingrediente impor­
tante a considerar, para modificar la práctica profesional en torno a la prepa­
ración y capacitación básica para enfrentar los desafíos que exijan las nece­
sidades de la globalización, la revolución de la tecnología, comportamientos 
de las diferentes culturas y nuevas formas del comportamiento humano ante 
los procesos de socialización del conocimiento (Ruiz Bueno, C., Mas To­
relló, Ó., Tejada Fernández, J., y Navío Gámez, A.).

Para complementar el contexto, será de utilidad considerar los diferen­
tes niveles didácticos, que son campos de acción de los docentes, así como 
métodos y estrategias:

Primer momento, sólo tiene conocimiento ej. maestro de matemáticas, 
sólo domina su conocimiento, predominantemente utilizado en el nivel de 
estudios superiores, sus herramientas no están suficientemente respaldadas.

Tener conocimiento y dominio del tema o del área, no es suficiente 
herramienta para transmitir el conocimiento.

Segundo nivel, “técnicas” con ideas ordenadas y secuenciales, actividades 
de enseñanza controladas, facilitan mucho el aprendizaje, que induzca con­
tar con evidencias.

Métodos: exige planificación con evidencias definidas rigurosas, el mé­
todo expositivo es el más frecuentemente utilizado y menos efectivo.
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Estrategias: acciones que realiza el docente con sus estudiantes para op­
timizar el aprendizaje respaldado por múltiples evidencias. Entre la estra­
tegia y la evidencia hay una relación indisoluble. La estrategia es la más 
avanzada en el campo de la didáctica. (León A., 2007; Cambios en el tiempo 
que ponen en riesgo la educación de México. Polis; Rodríguez Lagunas, J., 
Leyva Piña, M. A., Hernández Vázquez, J. M. La reforma)

De acuerdo con los antecedentes descritos y en la búsqueda de identi­
ficar algunos factores del sistema educativo en relación con el rendimiento 
académico, el objetivo del presente trabajo fue: analizar los factores del en­
torno educativo que influyen en el rendimiento académico del estudiante 
universitario, mediante un ejercicio de correlación entre las diferentes 
variables.

Materiales y métodos

Para determinar los factores que influyen en el entorno educativo sobre el 
rendimiento académico, se aplicaron dos cuestionarios validados, mediante 
el coeficiente de alpha de Cronbach de 0.80 a 655 estudiantes universitarios, 
provenientes de escuelas públicas, seleccionados aleatoriamente, mediante 
muestreo probabilístico bietápico por conglomerados en edades de 15 a 19 
años de edad se realizó un análisis de correlación entre las variables de los 
diferentes factores.

Resultados

En relación al rendimiento académico, este análisis da inicio con el historial 
de calificaciones desde nivel básico hasta nivel medio superior, para conside­
rarlo como antecedente y así valorar la evolución por niveles de escolaridad; 
así, se identificó que casi el 89% de estudiantes al cursar el nivel de estudios 
de primaria, sus promedios de calificaciones oscilaban entre 8.1 y 10 puntos; 
al cursar la secundaria este promedio se mantuvo sólo en el 74% y en la 
preparatoria disminuye drásticamente, conservándolo sólo el 32.5% de estu­
diantes; al disminuir este porcentaje se incrementaron los promedios de 6 
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a 8 puntos en un 60% y los promedios menores de 6 puntos sólo el 7.3% los 
presentó a nivel medio superior, cabe hacer mención que el número de 
estudiantes va disminuyendo de manera importante a medida que va avan­
zando el nivel escolar, presentando altos índices de reprobación y deserción 
en los últimos semestres.

Al determinar las causas de repetición de ciclo escolar en la población 
de estudiantes, se identificó que los porcentajes predominantes estuvieron 
relacionados con la falta de definición de los intereses personales del estu­
diante, al evidenciar en sus respuestas que el 87.5% no logra precisar la 
causa de reprobación, el 6.1% porque llega al límite de asignaturas repro­
badas por semestre y solamente el 3.8% manifestó falta de interés en los 
estudios. La carencia de recursos económicos o falta de tiempo para estudiar 
no representaron un obstáculo para mejorar su rendimiento escolar, según 
respuestas de los estudiantes.

En el nivel de influencia de los factores personales en el rendimiento 
académico de los estudiantes, se identificó que el 64.7% expresó que su 
autoestima y la personalidad de fracaso, tienen baja influencia en su rendi­
miento académico, ello parece indicar que actúan con cierta seguridad, ya 
que sólo el 31.8% de los encuestados manifestaron que influye moderada­
mente, y únicamente 3.5% contestaron que su autoestima y personalidad 
de fracaso tiene alta influencia en sus estudios.

En cuanto a los estudiantes que tienen proyecto de vida, objetivos y 
metas, el mayor porcentaje con 46.7% contestó sentirse motivado por el 
logro de sus objetivos, al expresar alto nivel de influencia en su rendimien­
to académico, lo que denota más alto impacto en su rendimiento académico, 
con respecto a los otros factores personales. También se abordó el tema de 
salud como probable factor en el cual mostraron bajo nivel de influencia 
con el 86% en su rendimiento, debido a que la mayor proporción de estu­
diantes refirió no tener enfermedades crónicas.

Con respecto a las respuestas sobre el grado de influencia que tiene la 
actitud de familiares, docentes, directivos y amigos de los estudiantes en el 
rendimiento académico, según su percepción, el autoritarismo de familiares 
influye moderadamente en el 45.3% y alta en 12%, mientras que la motiva­
ción tiene mayor influencia en el 42.7% y moderada en 39.5%, es decir 
tiene mayor peso la motivación que el autoritarismo.
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Lo mismo sucede con el autoritarismo de docentes y directivos, el 7.6% 
refiere tener alta influencia en el rendimiento académico y el 28.4% modera­
damente, en tanto que a la comprensión de ellos, le dan alto valor de influen­
cia en un 12% y 30.3% moderada, debido a que nos es frecuente sentirse 
comprendidos.

La motivación de amigos y novios supera el nivel de influencia sobre el 
autoritarismo de los anteriores. La disciplina y sanciones de papás y di­
rectivos tuvo alta influencia 20% y moderada 47.3%. El reconocimiento de 
los directivos es muy importante para el alumno, ya que expresaron que 
tiene alto nivel de influencia en el rendimiento académico en el 30% y mo­
derada 40%.

En relación con los factores de desempeño docente, dominio, cumpli­
miento de objetivos y metas del curso por los docentes el 57.1% de estudian­
tes manifestó tener moderada y el 31% alta influencia. La comunicación 
maestro-alumno, asistencia y puntualidad influye moderadamente en el 
59.1% y alta en el 29.3%.

Como puede apreciarse, los valores de estos factores son muy similares 
y casi determinantes en el rendimiento académico del estudiante, puesto 
que los porcentajes de moderada a alta influencia suman los porcentajes 
más elevados.

Los factores de actitud y desempeño docente de mayor impacto por su 
nivel de influencia en el rendimiento académico, en orden de importancia 
fueron: la motivación de los familiares, dominio y cumplimiento de ob­
jetivos y metas del curso por parte de los docentes, reconocimiento de 
directivos, comunicación alumno-maestro, asistencia y puntualidad, mo­
tivación de novios y amigos, disciplina y sanciones de papás y directivos, 
autoritarismo de familiares y por último autoritarismo de docentes y di­
rectivos.

La forma de evaluación tiene influencia importante, dado que casi la 
mitad (46.1%) de estudiantes refiere que tiene alta influencia y moderada 
en el 43.5%. Así, también se observa que la congruencia entre la extensión 
del examen y el tiempo destinado para su solución, tiene alta influencia en 
el 46% y moderada en el 43.2%.

Los factores de hábitos de estudio, en relación a forma y tiempo para 
estudiar, el 71.6% manifiesta que tiene moderada, y el 22% alta influencia. 
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La influencia de espacios físicos y recursos para estudiar, el 61.5% indican 
moderada y el 31.9% alta influencia. El nivel de influencia de los directivos 
el 44.6% indican que tiene moderada y el 25% alta influencia.

En cuanto a infraestructura, el tamaño y ubicación de las áreas de estu­
dio influyen de manera moderada y alta en el 44% y en relación a las condi­
ciones de ventilación, iluminación y mantenimiento de las instalaciones casi 
en los mismos porcentajes tienen el mismo nivel de importancia. De estos 
factores se concluye que los factores que mayormente impactan en el rendi­
miento académico, según opinión de los alumnos, son los relacionados al 
sistema de evaluación y a la infraestructura con respecto a los hábitos de 
estudio, cuyos niveles de influencia fueron mucho menores.

En el número de asignaturas aprobadas por semestre, se observa que en 
el primer semestre el 14% aprueba “todas” las asignaturas; en el segundo, 
9.8%; tercer 9.2%; cuarto 6.5%; quinto 9.6% y en el sexto el 7.6%. Lo que 
evidencia que al principio son más apegados al cumplimiento de sus tareas 
y exámenes, después el número de asignaturas aprobadas va disminuyendo 
gradualmente, conforme al avance escolar por semestre.

Cabe hacer mención que estos datos se obtuvieron de las calificaciones 
registradas en el historial académico del estudiante por semestre, propor­
cionado por el Departamento de Control Escolar de cada escuela.

Los porcentajes de depresión severa son muy bajos (1.4%-2.4%) y apa­
rentemente no están relacionados con disfuncionalidad familiar, pero aun­
que afortunadamente el porcentaje es bajo, sí es importante identificarlos y 
remitirlos para recibir apoyo profesional, porque son signos de alarma que 
requieren ser diagnosticados y atendidos de manera oportuna para evitar 
la evolución a estadios más complejos.

Recordemos que cuando se cursa con sintomatología de depresión, ge­
neralmente se le atribuye, en la mayoría de los casos, a cuadros de tristeza 
temporales y solicitando atención médica por otras causas como: cefalea, 
dolores atípicos, etc., por la falta de aceptación de este tipo de padecimien­
tos, más ello no quiere decir que toda sintomatología esté relacionada con 
depresión.

El 28.6% de estudiantes manifestó presentar síntomas de cefalea. Aproxi­
madamente entre el 12% y 29% de estudiantes adolescentes sufre estrés 
nervioso con cierta frecuencia, problema que puede ser influido por una 
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amplia gama de factores, por lo cual se hace énfasis en dedicar atención con 
regularidad a estos síntomas en los alumnos.

En relación con la frecuencia de respuestas sobre el nivel de influencia 
en el rendimiento académico, de las características de la familia, conside­
rando: tamaño de familia, edad, escolaridad de los padres de familia y sensa­
ción de obligatoriedad para estudiar por parte de los alumnos, no hubo 
correlación estadísticamente significativa.

En cuanto a la comunicación, el porcentaje más alto (81%) de estudian­
tes expresó que tanto la comunicación alumno-maestro, como el dominio 
de conocimientos, cumplimiento de objetivos y metas, se ha dado de ma­
nera regular por la mayoría de los docentes, aunque el 71% manifestó contar 
con alto o buen nivel de comunicación y en el mismo porcentaje los maes­
tros demuestran dominio de los temas de clase y logran los objetivos y 
metas del curso.

Se determinó correlación significativa media con r = .677 (p < 0.01) 
entre el grado de influencia del dominio de conocimientos, cumplimiento 
de objetivos y metas del curso con la comunicación maestro-alumno, resulta­
dos que reflejan buen nivel de satisfacción por parte de los alumnos y ade­
más diferentes a lo esperado, ya que generalmente, cuando el rendimiento 
académico es bajo o regular, se le atribuye el problema a los docentes, en este 
caso los alumnos manifestaron desconocer a qué se deben los bajos resultados.

En cuanto al promedio de calificaciones e influencia sobre la forma de 
evaluación, se identificó que el 53% de alumnos con promedio superior a 
8.1 percibe alta influencia de la forma de evaluación y entre el 43% y el 44% 
refiere tener de regular a alta influencia en todos los promedios con correla­
ción positiva débil estadísticamente significativa r = .124 (p < 0.01).

El 74% de estudiantes percibieron alto nivel de influencia de la forma 
de evaluación con la extensión y tiempo de resolución de exámenes y en 
menores cifras 66%, fue regular. Para la forma de evaluación se consideró: 
el contenido de exámenes de acuerdo con lo analizado en clase, calificación 
justa de acuerdo con el nivel de participación del estudiante, aclaración de 
dudas durante la aplicación de exámenes y retroalimentación de conoci­
mientos durante el proceso de revisión de exámenes.

Al correlacionar la forma de evaluación y la congruencia entre exten­
sión y tiempo de resolución de examen, se determinó correlación positiva 
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estadísticamente significativa media r = .606 (p < 0.001). Es importante 
analizar el nivel de cumplimiento de los objetivos del curso por docentes  
y alumnos y con base en ello considerar la pertinencia y asertividad de la 
evaluación.

El 56%, 43% y 45% de estudiantes, cuyo promedio de calificaciones, res­
pectivamente, va desde menor de 6.0 hasta 8.1-10 le da regular importancia, 
sin embargo quienes le dan mayor importancia a los factores relacionados 
con los directivos, con 29%, son los estudiantes con promedio superior a 
8.1, y en menor porcentaje, 25% y 10%, quienes obtuvieron un promedio 
menor de 8.0 y de 6.0, con correlación significativa débil entre promedio de 
calificaciones e influencia de factores de directivos r = .083 p < 0.01. Dichos 
factores se refieren al apoyo para favorecer el aprendizaje, comunicación y 
solución de problemas por los directivos.

Con respecto a la frecuencia entre promedio de calificaciones e influen­
cia del tamaño y ubicación de aulas, se presentó correlación positiva débil 
estadísticamente significativa r = .129 (p < 0.01). Se aprecia en la categoría 
“regular” a medida que mejora el promedio le restan importancia al tama­
ño y ubicación de aulas con 60%, 42% y 41%. Contrariamente a lo que 
sucede con los promedios más altos, quienes le dan mayor importancia al 
tamaño y ubicación de aulas y en la misma proporción van incrementan­
do los promedios: con 27%, para quienes llevan un promedio menor de 
6.0; 42% para los de 6.0-8.0 y de 51%, para quienes llevan un promedio  
de 8.1-10.

El mismo fenómeno sucede a medida que va aumentando el promedio, 
le van asignando mayor importancia a las condiciones de ventilación, ilumi­
nación y mantenimiento de las instalaciones con 35%, 44% y 46% para los 
promedios < de 6.0, 6.0-8.0 y 8.1-10, respectivamente.

Resultó una correlación positiva débil estadísticamente significativa  
r = .087 (p < 0.01) entre promedio de calificaciones y factores de infraestruc­
tura que incluye: condiciones de ventilación, iluminación y mantenimiento 
de las instalaciones.

El 85% de estudiantes le confiere alta importancia tanto al manteni­
miento, condiciones de ventilación e iluminación de las instalaciones como 
a la forma y tiempo dedicados al estudio y entre el 9% y el 76% le confieren 
regular importancia.
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Al correlacionar el tamaño y ubicación de las aulas con la influencia de 
las condiciones de ventilación e iluminación, se identificó una correlación 
positiva considerable r = . 781 (p < 0.01)

Se identificó que aparentemente los factores de disciplina y sanciones 
de directivos y padres de familia no influyen de manera relevante en el 
rendimiento académico, puesto que los porcentajes más bajos de 13%,18% 
y 25% corresponden a la categoría “alta influencia” en los promedios < de 
6.0, 6-8 y 8.1-10, respectivamente, mientras que el 60% de quienes llevan un 
promedio < 6.0 consideran que influyen de manera regular, de 45% cuando 
los promedios son menores de 8.0 y en el 50%, en quienes cuentan con 
promedios superiores a 8.1. Los resultados mostraron correlación positiva 
débil estadísticamente significativa r = .106 (p < 0.01)

Aunque también se identificó correlación positiva considerable estadís­
ticamente significativa entre disciplina y sanciones con los reconocimientos 
de directivos con r = .729 (p < 0.01) y entre disciplina, sanciones y motiva­
ción de padres de familia con r = .434 (p < 0.01).

Lo anterior indica que los alumnos necesitan que les marquen límites, 
pero también el reconocimiento a su esfuerzo a través de la motivación por 
parte de los directivos y de los familiares, situación que exige mayor atención 
y dedicación en beneficio del desarrollo integral del adolescente.

Se observó la frecuencia de promedio de calificaciones y nivel de in­
fluencia del reconocimiento de directivos. Así se muestra que los alumnos 
con mejores promedios (8.1-10) perciben un nivel de influencia que oscila 
entre el 23% y 44%, quienes tienen promedio de 6.0-8.0 el nivel de influen­
cia va del 28% al 38% y para quienes llevan un promedio < 6.0 el porcenta­
je el nivel de influencia es muy similar (29% y 38%).

Se identificó correlación positiva débil estadísticamente significativa  
r = .089 (p < 0.01). Nuevamente se evidencia la necesidad de reconocer y 
motivar el avance en el rendimiento académico del alumno, por directivos 
y padres de familia, independientemente del nivel de calificaciones.

Se presentó correlación positiva significativa media r = .454 (p < 0.01) 
entre autoritarismo y motivación familiar; parece haber sinergia entre auto­
ritarismo y motivación familiar, es decir que los estudiantes manifiestan la 
necesidad de ser reprendidos, pero en la misma magnitud ser motivados, 
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para evitar trastornos de conducta, que alteren su rendimiento académico, 
entre otras alteraciones

Discusión

Desde una perspectiva sociodemográfica, este grupo de población presenta 
características particulares por encontrarse en un periodo de transición 
fisiológica, psicológica y social, por lo tanto constituye un grupo prioritario 
de estudio en materia educativa y de salud pública.

El interés por analizar el entorno educativo de los estudiantes en esta 
etapa, se debe a la inercia demográfica y social de las últimas décadas, ellos 
constituyen un grupo cuantitativamente importante. La matrícula en edu­
cación superior en México en el año 2024, es de aproximadamente de 5.5 
millones de jóvenes, según la

Los resultados del presente estudio muestran la problemática que en­
frentan los alumnos, tal es el caso de la frecuencia de casos de depresión; el 
28% de estudiantes presentó algún tipo de depresión, predominado la depre­
sión leve en el 20.5%, y en menores porcentajes los otros niveles. La Orga­
nización Mundial de la Salud estima que, en países de ingresos bajos y me­
dios, entre 76 y 85% de la población con desórdenes mentales carece de 
acceso al tratamiento necesario. En México, una de cada cinco personas con 
un trastorno psiquiátrico en los últimos 12 meses recibió algún tipo de 
atención para este problema

De las diez enfermedades más incapacitantes en México, tres son neuro­
siquiátricas, tales como: desórdenes mentales, desórdenes neurológicos y 
uso de sustancias adictivas. Estudios en el país han documentado la preva­
lencia de trastornos mentales que padece la población: entre 2001 y 2022, 
9.2% de la población tuvo un trastorno depresivo en la vida y 4.8% en los 
doce meses previos, según la Encuesta Nacional de Epidemiología Psi­
quiátrica (enep). Otro estudio realizado en 2002-2003 mostró una prevalen­
cia de depresión de 4.5% (5.8% en mujeres y 2.5% en hombres) (Cerecero-
García, D., Macías-González, F., Arámburo-Muro, T., Bautista-Arredondo, S. 
Síntomas; Síntomas depresivos y atención a la depresión. Instituto Nacional 
de Salud Pública. Síntomas).
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Es muy importante la detección oportuna de depresión, cuyas caracte­
rísticas son principalmente sentimientos de tristeza profunda, falta de ener­
gía, pérdida de interés en actividades que solían disfrutarse, cambios en los 
hábitos alimenticios y del sueño, los cuales son experimentados gran parte 
del día, durante un periodo mínimo de 2 semanas, impactando significati­
vamente en la vida de quienes la padecen y en sus relaciones personales. 
Generalmente se presentan en episodios que pueden variar de intensidad 
leve, moderada o severa. Los síntomas de depresión mayor pueden incluir: 
Sentirse deprimido gran parte del día, casi todos los días, perder interés en 
las actividades que alguna vez disfrutó, experimentar cambios en el apetito 
o en el peso, tener problemas para dormir, sentirse lento o agitado, tener 
poca energía, sentirse sin esperanza o inútil, tener dificultad para concen­
trarse, tener pensamientos frecuentes sobre la muerte o el suicidio; sin em­
bargo, no todas las personas con este trastorno experimentan la totalidad 
de los síntomas anteriormente mencionados. Es importante señalar que la 
depresión no es una sensación de tristeza pasajera, este trastorno en la salud 
mental requiere atención y tratamiento adecuados por profesionales de  
la salud.16

Agregando que la depresión es una enfermedad orgánica con múltiples 
manifestaciones de tipo neurovegetativo y otros componentes de tipo psico­
lógico y social (alteraciones en la atención, concentración, memoria, estado 
de ánimo, dificultad en las relaciones interpersonales y de adaptabilidad al 
medio laboral, familiar y social) también involucra un componente bioquí­
mico cerebral (trastorno en la utilización de neurotransmisores) y genera 
alto riesgo de suicidio.

Como se sabe, el rendimiento académico es multidimensional por lo 
cual se le pueden atribuir numerosas causas, entre ellos de contexto insti­
tucional. Un estudio realizado por Palomino, en 2020, identificó que el 
85.99% de estudiantes obtuvieron estilos de vida medianamente saludable 
y un 7.50% obtuvieron un rendimiento académico promedio o aprendizaje 
regularmente logrado, lo cual indica que la presencia de estilos de vida me­
dianamente saludable en los estudiantes favorece de manera regular su rendi­
miento académico. También se observó un coeficiente de correlación de 
Rho de Spearman (r = 0.6529) positiva media, entre estilos de vida saludable 
y rendimiento académico, lo cual indica que, a mayores niveles de estilos 
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de vida saludable, mayores niveles de rendimiento académico o aprendizajes 
logrados en los estudiantes universitarios (Palomino Orizano, J. A., Zevallos 
Ypanaqué, G., Orizano Quedo, Lincoln Abel).

Paz-Navarro, 2009 y Cols71 refiere que los alumnos con bajo promedio 
le dieron mayor importancia al poder, dinero, sexo y satisfacción con la vida. 
Los alumnos con rendimiento escolar promedio obtuvieron mayores pun­
tajes en su participación en la solución de problemas y mayor nivel educa­
tivo de los padres. Los de bajo rendimiento tuvieron mayor nivel de vulne­
rabilidad familiar (Paz-Navarro, L., y G. M., R. R., 2009).

Los resultados del presente estudio muestran la relación de los factores 
personales del estudiante de nivel medio superior con el rendimiento acadé­
mico; se identificó que en el 64.7% la autoestima y la personalidad de fra­
caso no influyeron en su rendimiento, ello parece indicar que actúan con 
cierta seguridad, ya que sólo el 31.8% de los encuestados manifestaron mo­
derada influencia y únicamente 3.5% contestaron alto nivel de influencia.

En cuanto a los proyectos de vida, objetivos y metas de los estudiantes, 
el mayor porcentaje con 46.7% manifestaron alta influencia, lo cual indica 
que a esta edad un alto porcentaje de estudiantes tiene en mente la búsque­
da del logro de sus objetivos.

No se encontró correlación significativa entre el promedio de calificacio­
nes y la influencia de autoestima y personalidad de fracaso, ya que los por­
centajes fueron muy similares en los diferentes promedios. Sin embargo, sí 
se identificó correlación significativa débil entre autoestima y proyecto de 
vida y entre esta dos variables con problemas de salud (p < 0.01).

Se identificó correlación significativa débil (.227 = p < 0.01) entre pro­
medio de calificaciones e influencia del proyecto de vida de los estudiantes, 
así como sus objetivos y metas.

Se observó que cuando el estudiante carece de un proyecto de vida, 
objetivos y metas el promedio de calificaciones fue menor a 6.0, ya que el 
predominio de influencia alto fue únicamente de 23%, mientras que cuando 
el promedio osciló entre 6.0 y 8.0 predominó el alto grado de influencia con 
41% y todavía es superior la influencia de la definición de proyecto de vida, 
objetivos y metas en virtud de que el 63% de alumnos con promedio de 
calificaciones entre 8.1 y 10 manifestó tener alta influencia en el rendimiento 
académico.



	 C O N T E X T O S  E D U C AT I V O S �90

Como puede apreciarse el rendimiento académico del alumno se en­
cuentra altamente influenciado por sus expectativas de desarrollo profesio­
nal. Un estudio realizado por Espinoza, en 2006 (75????), en Guatemala 
reportó que las variables asociadas al rendimiento académico fueron la auto­
confianza, autoestima, clima escolar, aulas y estatus socioeconómico de los 
estudiantes (Espinoza, E., 2006).

Garbanzo-Vargas, 2007, analizó los factores que influyen en el rendimien­
to académico y los clasificó en: personales que incluyen, entre otras, com­
petencias cognitivas, deseo de éxito y motivación académica intrínseca; de­
terminantes sociales (diferencias sociales, entorno familiar, nivel educativo 
de progenitores o tutores, nivel educativo de la madre, contexto socio­
económico, etc.) y los determinantes institucionales que incluyen comple­
jidad en los estudios, condiciones y servicios institucionales, ámbito estu­
diantil y relación alumno-docente (Garbanzo-Vargas, G., 2007).

Con respecto al nivel de influencia de los factores de actitud de familia­
res, directivos, docentes y amigos en el rendimiento académico, se identifi­
có que el autoritarismo de familiares influye moderadamente en 45.3% y 
alta en 12%. Al autoritarismo de docentes y directivos no le dan mucha 
importancia, casi el 64%, y moderada el 28.4%. La motivación de familiares 
tiene alta influencia en el 42.7% y moderada en 39.5%. La motivación de 
amigos y novios moderada 37.6% y alta 27%. Se encontró correlación 
significativa media .454 (p < 0.01) entre autoritarismo y motivación familiar, 
de lo que se deduce que los adolescentes requieren que les marquen límites 
y se les motive en la misma proporción. Asimismo se observó correlación 
significativa entre autoritarismo familiar y motivación del novio y amigos 
con una r = .289 y entre autoritarismo familiar y autoritarismo de docentes con 
r = .338 (p < 0.01).

Al correlacionar el promedio de calificaciones con los factores de disci­
plina y sanciones de directivos y padres de familia, se encontró correlación 
significativa débil r = .106 (p < 0.01), a pesar de que aparentemente estos 
factores no influyen de manera relevante en el rendimiento académico alto, 
puesto que fueron los porcentajes más bajos en relación a los de regular y 
bajo nivel de influencia, con porcentajes de 13%, 18% y 25%, que corres­
ponden a los promedios < de 6.0, 6-8 y 8.1-10, respectivamente, en tanto 
que los valores más altos indican que los factores de disciplina y sanciones 
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influyen de manera regular con 60% en quienes llevan un promedio < de 6.0, 
45%, cuando los promedios son de menores de 8.0 y en el 50% en quienes 
cuentan con promedios superiores a 8.1.

En el presente estudio se encontró una correlación significativa consi­
derable entre disciplina y sanciones con los reconocimientos de directivos 
con r = .729 (p < 0.01) y entre disciplina, sanciones y motivación de los pa­
dres de familia con un valor r = .434(p < 0.01). Lo que parece indicar que 
los adolescentes necesitan que les marquen límites y sanciones, pero también 
que se reconozca su esfuerzo a través de la motivación por parte de los di­
rectivos y de los integrantes del núcleo familiar, situación que exige mayor 
atención y dedicación en beneficio del desarrollo integral del estudiante.

Así, se observó correlación significativa débil entre promedio de califi­
caciones y nivel de influencia del reconocimiento de directivos (p < 0.01), 
destacando que los alumnos con mejores promedios (8.1-10) perciben un 
nivel de influencia que oscila entre el 23% y 44%, en quienes tienen prome­
dio de 6.0-8.0, va del 28% al 38% y para quienes llevan un promedio < 6.0 
el porcentaje se encontró entre el 29% y el 38%. Nuevamente se evidencia la 
necesidad de reconocer y motivar el avance en el rendimiento académico del 
alumno, por directivos y padres de familia, independientemente del tipo 
de calificaciones que obtenga.

En cuanto al alto nivel de influencia en el rendimiento académico en los 
factores relacionados con la comprensión de docentes y directivos, el 12% 
de estudiantes manifestó alta influencia; el 20% atribuyó a la disciplina y 
sanciones de papás y directivos alta influencia. El reconocimiento de direc­
tivos 40% moderada y alta 30%, mostrando correlación significativa débil 
entre promedio de calificaciones e influencia de factores de directivos  
r = .083 p < 0.01, se aprecia que el 56%, 43% y 45% de alumnos cuyo prome­
dio de calificaciones, respectivamente, va desde menor de 6.0 hasta 8.1-10 
le da regular importancia. Sin embargo quienes le dan mayor importancia 
a los factores relacionados con los directivos, con 29%, son los estudiantes 
con promedio superior a 8.1, y en menor porcentaje 25% y 10%, quienes ob­
tuvieron un promedio menor de 8.0 y de 6.0.

En relación con los factores de desempeño docente, dominio y cumpli­
miento de objetivos y metas del curso por los docentes, el 57.1% de estu­
diantes manifestó tener moderada y el 31% alta influencia. La comunicación 
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maestro-alumno, asistencia y puntualidad influye en el 59.1% y el 29.3% 
tuvo moderada influencia. Como puede apreciarse, el desempeño docente 
casi es determinante en el rendimiento académico del estudiante, puesto 
que los porcentajes de moderada a alta influencia suman los porcentajes 
más elevados.

La correlación del nivel de influencia entre el dominio, cumplimiento 
de objetivos y metas del curso, en las calificaciones de los estudiantes de 
nivel medio superior, se observó que los porcentajes más altos representan 
un nivel regular de influencia con 75% y 56% para los promedios < de 6.0 
y para los mayores de 6.0, respectivamente, mientras que el nivel de influen­
cia alto fue gradualmente ascendente, entre más alto era el promedio: el 15% 
correspondió al promedio < de 6.0, 29% para el de 6.0-8.0 y 38% para los 
alumnos que obtuvieron un promedio de 8.1-10.

Se encontró correlación significativa media r = .677 (p < 0.01) entre la 
influencia del dominio de conocimientos y cumplimiento de objetivos y 
metas del curso con la comunicación maestro-alumno, identificando que el 
81% de estudiantes expresó que la comunicación entre maestros y alumnos, 
así como el dominio de conocimientos y cumplimiento de objetivos y metas 
ha sido de manera regular y, en un porcentaje menor, 71% de alumnos mani­
festó la presencia de comunicación alta entre maestro-alumno y en la misma 
magnitud.

En relación al sistema de evaluación, se identificó que la forma de eva­
luación tiene alta influencia en el 46.1% de estudiantes y moderada en el 
43.5%. La congruencia entre la extensión del examen y el tiempo destinado 
para su solución tiene alta influencia en el 46% y moderada en el 43.2%.

Los factores de hábitos de estudio, en cuanto a forma y tiempo para 
estudiar, el 71.6% manifiesta que tiene moderada y el 22% alta influencia. 
Entre el 43%y el 44% refiere tener de regular a alta influencia, la forma de 
evaluación; en todos los promedios, se encontró correlación significativa 
débil r = .200 (p < 0.01) entre promedio de calificaciones y congruencia 
entre extensión y tiempo de resolución de examen, por lo cual se concluye 
que tiene alta influencia a medida que van mejorando las calificaciones: 31% 
para quienes llevan un promedio <de 6, 40% para los que tienen de 6.0 a 8.0 
y de 60% para los de 8.1-10. Esto quiere decir que entre más congruencia 
exista entre estas variables mejor promedio obtendrán los estudiantes.
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Al correlacionar la forma de evaluación y la congruencia entre extensión 
y tiempo de resolución del examen, se determinó correlación significativa 
media con una r = .606 (p < 0.01), identificándose que el 74% de estudian­
tes percibieron alta congruencia entre estas variables y en menores cifras 
66%, existe regular congruencia. Así se observó correlación significativa 
débil r = .124 (p < 0.01) entre promedio de calificaciones e influencia de  
la forma de evaluación, identificando que el 53% de alumnos con promedio 
superior a 8.1 percibe alta influencia de la forma de evaluación.

En cuanto a la influencia de espacios físicos y recursos para estudiar, el 
61.5% indican moderada y el 31.9 alta influencia. En relación con el nivel 
de influencia de los directivos el 44.6% indican que tiene moderada y el 25%, 
alta influencia. En cuanto a infraestructura, el tamaño y ubicación de las 
áreas de estudio influyen de manera moderada y alta en el 44%, y en rela­
ción a las condiciones de ventilación, iluminación y mantenimiento de las 
instalaciones casi en los mismos porcentajes tienen el mismo nivel de im­
portancia, observando correlación significativa débil r = .129 (p < 0.01) 
entre promedio de calificaciones de los estudiantes adolescentes y la in­
fluencia del tamaño y ubicación de las aulas. Los porcentajes que le brindan 
regular importancia van en orden decreciente, de acuerdo con el incremento 
de promedio, es decir, entre más alto es el promedio, menor importancia le 
dan al tamaño y ubicación de la aulas con 60%, 42% y 41%. Sin embargo, 
los alumnos con más altos promedios le dan mayor importancia al tamaño y 
ubicación de aulas con porcentajes de 27% para quienes llevan promedio 
6.0, 42% para los de 6.0-8.0 y de 51% para quienes llevan promedio de 8.1-10.

Se determinó correlación significativa débil r = .087 (p < 0.01) entre 
promedio de calificaciones e influencia de condiciones de ventilación, ilumi­
nación y mantenimiento de las instalaciones, comportándose de la misma 
forma, a medida que va aumentando el promedio le van dando mayor im­
portancia a las condiciones de ventilación, iluminación y mantenimiento 
de las instalaciones con 35%, 44% y 46% para los promedios < de 6.0, 6.0-8.0 
y 8.1-10, respectivamente.

Al correlacionar el tamaño y ubicación de la aulas con la influencia de 
las condiciones de ventilación e iluminación, se identificó una correlación 
positiva considerable r = . 781 (p < 0.01), apreciándose que el 85% de estu­
diantes adolescentes le confiere alta importancia tanto al mantenimiento, 
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condiciones de ventilación e iluminación de las instalaciones como a la 
forma y tiempo dedicados al estudio y entre el 9% al 76% le confieren regu­
lar importancia.

Freire, reitera que la educación que necesitamos, debe ser capaz de for­
mar a persona críticas, de raciocinio rápido, con sentido del riesgo, curiosas, 
indagadoras, no puede ser la que ejercita la memorización mecánica de los 
educandos, la que entrena en lugar de formar. No puede ser la que deposita 
contendidos en la cabeza vacía de los educandos, sino la que, por el contra­
rio, los desafía a pensar (Dueñas, G., 2004).

En un estudio (Abarca, 2005), realizado en estudiantes entrevistados 
observaron que los factores que inciden en su fracaso académico son muy 
diversos, entre los que se encuentran los procesos cognitivos identificados 
en problemas de atención, concentración y comprensión, los componentes 
emotivos ligados al aprendizaje, tales como las dificultades para hablar en 
público y la baja motivación para asistir a clases y realizar sus tareas; los 
componentes inherentes a la personalidad, tales como la falta de confianza 
en sí mismos, la baja tolerancia a la frustración y síntomas de depresión y 
ansiedad, y los factores comportamentales, entre los que se encuentran in­
correctas técnicas de estudio y, en general, una inadecuada distribución del 
tiempo. (Abarca Rodríguez, A., y Sánchez Vindas, M. A., 2005).

Conclusiones

El rendimiento académico es un proceso complejo, de un sistema en el cual 
intervienen múltiples variables y actores; no hay un modelo que describa 
este sistema, sin embargo se puede enfocar los obstáculos que se han obser­
vado y buscar alternativas de solución para mejorar el rendimiento académico.

De la muestra de estudiantes analizada, el 51% correspondió al género 
femenino y el 49% al masculino. El 91% concede gran importancia en la 
vida, al hecho de alcanzar alto nivel de estudios y de encontrar realización 
personal con la actividad que realiza.

El 79% de estudiantes refieren sentirse muy satisfechos con las relaciones 
personales y con la calidad de vida en aspectos económicos, de vivienda y 
de servicios con que los cuenta y únicamente el 19%, moderadamente.
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El 38% de los estudiantes aprecia tener buen rendimiento académico, 
47% regular y sólo el 15% percibe mal rendimiento.

El 20.5% de adolescentes manifestó síntomas de depresión leve, 6% 
moderada, afortunadamente sólo el 1.5% depresión severa y el 72% ningún 
tipo de depresión.

En la frecuencia de problemas de comportamiento y adicciones, el 
primer lugar correspondió al involucramiento en riñas con 33.8%, conti­
nuándo tabaquismo con 29.7%, alcoholismo 21.5%, inicio de vida sexual 
18.8%, 9.7% intento suicida y en menores porcentajes otro tipo de pro­
blemas.

Respecto al rendimiento académico de los estudiantes en el nivel medio 
superior, expresado en términos de calificaciones numéricas, el 60.2% tiene 
un rendimiento regular con promedio de calificaciones que oscilan entre 
6.0 y 8.0 y el 32.5% mostró alto rendimiento con promedios entre 8.1 y 10 
puntos.

Las respuestas de los estudiantes sobre las causas de repetición de ciclo 
escolar, el más alto porcentaje 87.5% no logra precisar la causa, el 6.1% re­
pite el ciclo escolar porque llega al límite de asignaturas reprobadas por 
semestre, el 3.8% por falta de interés en los estudios, 1.4% por problemas 
familiares y muy bajo porcentaje por otras causas.

En relación a la influencia de los diferentes factores en el rendimiento 
académico, el 64% expresa que la autoestima y personalidad de fracaso 
tienen baja influencia, el 31.8% influye moderadamente y únicamente el 
3.5% consideró alta influencia en sus estudios.

En cuanto al factor proyecto de vida, objetivos y metas, el 46.7% siente 
motivación por el logro de sus objetivos considerando alto nivel de influen­
cia en su rendimiento académico, 32.5% moderada y 20.8% baja influencia. 
En relación a la motivación el 42.7% manifestó alto nivel de influencia y el 
39.5% moderado nivel de influencia.

Sobre el autoritarismo de docentes y directivos sólo el 7.6% refirió alto 
nivel de influencia, el 28.4% moderado y el 63.7% bajo nivel de influencia 
en el rendimiento académico.

La motivación sobre la convivencia social con sus homólogos (novios y 
amigos) el 27% refirió alto nivel de influencia, el 37.6% moderado y el 35.4% 
bajo nivel de influencia en el rendimiento académico.
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La comprensión de docentes y directivos mostró alto nivel de influencia 
en el 12% moderada en el 30.3% y baja en el 58% en el rendimiento acadé­
mico.

La disciplina y sanciones de padres y directivos evidenció alta influencia 
en el 20% de los casos, moderada 7.3% y baja en el 32.5% en el rendimiento 
académico.

El reconocimiento de los directivos tiene alta influencia en el rendimien­
to académico en el 30%, moderada en el 40% y baja en el 30%.

El dominio y cumplimiento en el objetivo de metas del curso en el 31.1% 
de los casos se observó alto nivel de influencia 51.7% moderado y sólo el 
11.8% baja influencia.

La comunicación maestro-alumno, asistencia y puntualidad influye de 
manera importante en el rendimiento académico en el 29.3%, moderada en 
el 59.1% y baja en el 11.6%.

En relación a la influencia del sistema de evaluación en el rendimiento 
académico se identificó que tienen alta influencia en el 46.1% la forma de 
evaluación y en el mismo nivel, con 46%, la congruencia entre la extensión 
del examen y el tiempo destinado a su resolución.

Con respecto a los factores de hábitos de estudio; la forma y tiempo para 
estudiar mostró alto nivel de influencia en el 22%, y los espacios físicos y 
recursos para estudiar en el. 31.9% también con alto nivel de influencia al 
igual que los factores relacionados con los directivos en un 25%.

En cuanto a la influencia de los factores de infraestructura en el rendi­
miento académico; el tamaño, ubicación de las áreas de estudio, condiciones 
de ventilación, iluminación y mantenimiento de instalaciones mostraron 
alto nivel de influencia en el 44%.

No se encontró correlación estadísticamente significativa entre el pro­
medio de calificaciones e influencia de autoestima y personalidad de fraca­
so, pero sí se identificó correlación significativa débil entre autoestima y 
proyecto de vida y entre autoestima, proyecto de vida y problemas de salud.

Cuando el adolescente tiene un proyecto de vida, objetivos y metas, 
mejora de manera importante su rendimiento académico, mostrando corre­
lación positiva débil estadísticamente significativa.

En relación al nivel de influencia entre promedio de calificaciones y 
motivación familiar se percibió que el rendimiento académico se incrementa 
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entre mayor motivación familiar se presente, mostrando correlación posi­
tiva débil estadísticamente significativa.

Se identificó correlación positiva débil estadísticamente significativa 
entre promedio de calificaciones, disciplina y sanciones.

Hubo correlación positiva considerable estadísticamente significativa 
entre disciplina, sanciones y reconocimientos de los directivos y entre san­
ciones y motivación de los padres de familia, lo que indica que los alumnos 
necesitan que se les marquen límites, pero también reconocimiento a su 
esfuerzo.

Asimismo se observó correlación positiva débil estadísticamente signi­
ficativa entre promedio de calificaciones e influencia del dominio, cumpli­
miento de objetivos y metas del curso por el docente.

La problemática educativa a nivel mundial requiere de un análisis que 
permita identificar áreas de debilidad y de fortaleza, cuya tendencia sea de 
retroalimentación con impacto en un mayor desarrollo educativo, que con­
tribuya a lograr mejores niveles de competitividad académica de acuerdo 
con las exigencias educativas del presente siglo.

Los profesionales dedicados a las ciencias educativas, suelen caer en 
errores al no comprender la responsabilidad de los diferentes roles que les 
toca jugar y al no solicitar apoyo por parte de los profesionistas expertos, 
para atender los problemas formativos, conductuales o de salud, que en­
frentan los estudiantes. En muchas ocasiones resulta más práctico atribuir 
la culpa a las madres de familia y éstas, a su vez, culpar a los maestros de los 
problemas del estudiante, convirtiéndose en un círculo vicioso de culpabi­
lidad y evadiendo la responsabilidad que a cada uno corresponde.

Este análisis permite contar con un panorama que evidencia la proble­
mática que enfrentan los estudiantes de nivel medio y superior. Así, es nece­
sario realizar las actualizaciones necesarias y el compromiso de asumir los 
roles por cada uno de los actores del sistema familiar y sistema educativo, 
para contar con las bases y aplicarlas durante el desarrollo integral del estu­
diante, mediante la orientación, guía y asesoría en la búsqueda de su propia 
identidad, independencia y capacidad para la toma de decisiones con el 
nivel de madurez que la profesión y comportamiento vaya exigiendo.

Cabe traer a la mente la función Social de la universidad en un escrito 
realizado por Houssay, en su artículo publicado en 1941:
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La Universidad es el centro de la actividad intelectual superior y cumple así 
un papel social de la más elevada jerarquía. Su función consiste en: crear los 
conocimientos, propagarlos, desarrollar y disciplinar a la inteligencia, formar 
los hombres más selectos por su cultura y su capacidad. Como bases funda­
mentales de su acción debe enseñar el respeto a la verdad, desarrollar la apti­
tud de buscarla con acierto, e inculcar la noción de que es un deber el servicio 
social.

El hombre se destaca y distingue entre todos los animales por su aptitud 
y su ansia de adquirir conocimientos, su capacidad de acrecentarlos y trans­
mitirlos al través del espacio y del tiempo, y de utilizarlos en provecho de sus 
semejantes. La elaboración de los nuevos conocimientos es por lo tanto la 
actividad más elevada y más genuina de la mente humana [Bernardo, A., 
Houssay, S., 1941].

El tiempo avanza, los cambios sociales son inminentes, pero lo que no 
debe cambiar es la esencia del ser humano en su quehacer académico y de 
procuración al bienestar a nuestra sociedad.

En este orden de ideas, donde se busca enaltecer la dignidad humana, 
es oportuno reconocer y aplicar los aportes de la Universidad Politécnica 
del Valle de México, respecto al fomento y práctica de los valores con sen­
tido humanista, por ser guías que dan determinada orientación a la con­
ducta del individuo y en consecuencia tienden a fortalecer la relación de la 
comunidad universitaria con la sociedad en general, como parte de la cul­
tura institucional, dichos valores son:

•	 Honestidad: promover la ética en las y los estudiantes, egresados, 
personal académico, administrativo y directivo, asegurando la trans­
parencia en el uso de los recursos y la rendición de cuentas a la so­
ciedad.

•	 Responsabilidad: alcanzar la excelencia educativa, en un ambiente de 
cooperación, trabajo en equipo y liderazgo.

•	 Tolerancia: propiciar la cultura de la paz y la no violencia, equidad 
de género, el respeto a los derechos humanos, la conservación del am­
biente, así como la observancia y cumplimiento de las obligaciones y 
derechos cívicos.
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•	 Identidad: fomentar en las y los estudiantes, egresados, personal aca­
démico, administrativo y directivo la identidad nacional, estatal e ins­
titucional, promoviendo programas culturales, deportivos, artísticos 
y de desarrollo sustentable.

La perspectiva del sujeto universitario está permeada por la autonomía 
de las universidades públicas y por el concepto trascendente de la liber- 
tad de cátedra (Programa Institucional de Desarrollo 2011-2017, de la Uni­
versidad Politécnica del Valle de México.
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Resumen

El presente trabajo atiende a una problemática detectada dentro de la clase 
de expresión corporal con un grupo de tercer grado de la licenciatura en 
Educación Física, en donde se encontró que las habilidades socioemocio­
nales de los estudiantes no eran las idóneas para que existiera un ambiente 
de aprendizaje favorable, por lo que a partir de dicha problemática se generó 
el siguiente objetivo: fortalecer sus habilidades socioemocionales a través de 
prácticas de expresión corporal, con el fin de generar un mejor ambiente 
de aprendizaje grupal. Esta investigación incide favorablemente en la prác­
tica docente, ya que busca alternativas posibles y significativas a un proble­
ma real y frecuente dentro de las aulas de clase. El propósito de este trabajo 
es documentar y presentar los hallazgos obtenidos en este ejercicio de inves­
tigación sobre la praxis.

Esta investigación se sustenta teóricamente con autores clave en el 
ámbito de la expresión corporal, las habilidades socioemocionales y los am­
bientes de aprendizaje como: Álvarez (2020), De las Heras (2022), Repetto 
(2007), Góleman (2014) y Learreta (2006), mientras que los referentes me­
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todológicos apuntan hacia autores como Martínez (2017), así como las con­
sideraciones de Espinosa (2010).

El trabajo de investigación está guiado bajo un enfoque cualitativo, por 
lo que es a partir de la hermenéutica que se construye la ruta metodológi­
ca, la cual se apoya en el método interpretativo a partir de los datos obteni­
dos a través de entrevistas, diarios de trabajo, narrativas y, por supuesto, la 
observación.

Los resultados obtenidos, así como las conclusiones, giran en torno al 
gran potencial formativo que tiene la expresión corporal dentro del ámbito 
educativo, en este caso particular fortaleciendo sus conocimientos, actitudes 
y habilidades para concientizar y manejar sus emociones, de tal forma que 
puedan establecer relaciones interpersonales sanas.

Palabras clave: expresión corporal, habilidades socioemocionales, formación.

Introducción

En el contexto educativo actual, el desarrollo de habilidades socioemocio­
nales se ha convertido en un aspecto clave para promover ambientes de 
aprendizaje saludables y efectivos. Estas habilidades, que incluyen la empa­
tía, el autocontrol, la comunicación asertiva y la cooperación, son esencia­
les para el bienestar de los estudiantes y el éxito en el proceso de enseñan­
za-aprendizaje. Sin embargo, cuando dichas habilidades no se encuentran 
en el nivel idóneo, se dificulta la creación de un ambiente de aprendizaje 
favorable.

En el ámbito educativo, uno de los mayores retos es promover el des­
arrollo integral de los estudiantes, lo que no sólo implica el fortalecimiento 
de sus competencias cognitivas, sino también el de sus habilidades socioe­
mocionales. Estas habilidades, que abarcan la autoconciencia, la regulación 
emocional, la empatía, la toma de decisiones responsables y las habilidades 
interpersonales, son fundamentales para el bienestar y el éxito, tanto en el 
ámbito académico como en el personal. En los últimos años, ha cobrado 
especial relevancia la necesidad de generar ambientes de aprendizaje en los 
cuales estas habilidades se desarrollen de manera efectiva. No obstante, en 
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ciertos grupos, esas competencias no siempre se encuentran suficientemente 
desarrolladas, lo cual puede dificultar la creación de un entorno propicio 
para el aprendizaje.

La expresión corporal, entendida como una forma de comunicación no 
verbal que refleja emociones, pensamientos y actitudes, tiene el potencial 
de influir en la interacción social y, por ende, en la construcción de un en­
torno de aprendizaje más colaborativo y armonioso, por lo que este capítu­
lo aborda el impacto de la expresión corporal como una herramienta pe­
dagógica para fortalecer las habilidades socioemocionales de estudiantes de 
educación superior.

El objeto de estudio son los docentes en formación de la licenciatura en 
Educación Física, quienes a través de prácticas de expresión corporal, mejo­
raron sus habilidades socioemocionales. Este trabajo partió del supuesto de 
que la práctica sistemática de actividades de expresión corporal no sólo 
favorece el desarrollo individual de los estudiantes, sino que también tiene 
un impacto positivo en las dinámicas grupales, lo que se traduce en un am­
biente favorable para el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Bajo tales argumentos, este capítulo documenta cómo la expresión cor­
poral puede servir como una herramienta pedagógica para fortalecer las 
habilidades socioemocionales de los estudiantes de esta licenciatura, en tan­
to se potencia como una forma de comunicación no verbal que refleja pensa­
mientos, emociones y actitudes a través del movimiento y la postura. En ese 
sentido, se plantea que las actividades de expresión corporal pueden influir 
positivamente en el desarrollo de las habilidades socioemocionales, dado 
que implican una mayor consciencia del propio cuerpo, la gestión de emocio­
nes y una comunicación más efectiva con los demás. Asimismo, se sugiere 
que este tipo de prácticas pueden mejorar las interacciones entre los estu­
diantes fomentando un ambiente de mayor colaboración, respeto mutuo y 
empatía lo que, a su vez, podría contribuir en la creación de espacios signi­
ficativos dentro del aula.

El trabajo de investigación estuvo guiado bajo un enfoque cualitativo, 
por lo que fue a partir de la hermenéutica que se construye la ruta metodo­
lógica, la cual se apoyó en el método interpretativo a partir de la información 
obtenida a través de entrevistas, diarios de trabajo de los estudiantes y, por 
supuesto, la observación.
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Los resultados obtenidos, así como las conclusiones, giran en torno al 
gran potencial formativo que tiene la expresión corporal dentro del ámbito 
educativo, en este caso particular fortaleciendo sus conocimientos, actitudes 
y habilidades para concientizar, buscando aportar al campo de la educación 
física una propuesta pedagógica innovadora que no sólo se enfoque en el 
desarrollo físico de los estudiantes, sino también en su crecimiento emo­
cional y social. 

En tal caso se planteó una ruta formativa para mejorar las habilidades 
socioemocionales de los estudiantes, lo que a su vez incidió positivamente 
en la dinámica de grupo y en la calidad del ambiente de aprendizaje; por lo 
que, la relevancia de esta investigación radica en su capacidad para ofrecer 
nuevas perspectivas sobre cómo integrar el cuerpo y las emociones en el 
proceso educativo, con el fin de promover un desarrollo más holístico y equi­
librado en los estudiantes. 

Así, la intención investigativa fue la de incidir favorablemente en la 
práctica de los futuros docentes a través de la búsqueda de alternativas posi­
bles y significativas a un problema real y frecuente dentro de las aulas de 
clase como es la necesidad de desarrollar sus habilidades socioemocionales; 
en consecuencia, el propósito de este trabajo es documentar y presentar los 
hallazgos obtenidos en este ejercicio de investigación sobre la praxis.

Desarrollo

La escuela cumple una función preeminente en la construcción y el des­
arrollo de la sociedad, ya que además de incidir directamente en lo académi­
co es un espacio fundamental para la socialización, así como para la trans­
misión y práctica de valores, como el respeto, la tolerancia, la justicia, la 
equidad, la solidaridad, el compañerismo y los lazos de amistad. En ese 
sentido, se constituye como el sitio en donde los estudiantes aprenden a 
convivir con otros, a respetar normas y reglas sociales, y a integrarse en  
la comunidad, de modo que, a través de la interacción entre compañeros y 
docentes, los estudiantes adquieren los códigos de comportamiento y los 
valores culturales que son esenciales para la cohesión social, además de 
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prepararlos para la vida y el entorno social, lo que les permite resolver con­
flictos y trabajar de forma colaborativa.

De ese modo, mientras se van desarrollando las habilidades sociales, 
que son aquellas que permiten a las personas interactuar y comunicarse de 
manera efectiva con los demás, se da el preámbulo para que se vayan tra­
bajando aspectos más complejos como la gestión de sus emociones y la 
comprensión de las emociones de los otros, lo que se traduce en la autorregu­
lación, la autoconciencia y la toma de decisiones responsables; en conse­
cuencia, las habilidades socioemocionales se enfocan en la regulación y la 
interacción interpersonal desde una perspectiva emocional y cognitiva.

Dado lo anterior, es necesario reconocer a la escuela como un lugar en 
donde las habilidades socioemocionales deben favorecerse de forma integral 
a través del currículo, permitiendo con ello, la construcción de una autoesti­
ma saludable y una identidad positiva, llevándolos a un espacio de bienestar 
y en un ambiente benéfico apto para el aprendizaje, condiciones significa­
tivas para el éxito académico y el bienestar personal. “El desarrollo de tales 
competencias socioemocionales juega un papel importante para reforzar 
el éxito individual en un contexto organizacional” (Repetto y Pérez, 2007, 
p. 101). Por lo tanto, el bienestar socioemocional incide positivamente en la 
interacción diaria con compañeros y docentes, lo que favorece la creación 
de ambientes de aprendizaje.

Así, los estudiantes desarrollan la capacidad de ponerse en el lugar del 
otro, son capaces de entender diversas perspectivas y en consecuencia actuar 
con empatía lo que los lleva a tomar decisiones responsables, basadas en la 
reflexión, la ética y la conciencia. Por otra parte, las habilidades socioemo­
cionales tienen incidencia directa en el rendimiento académico, de tal forma 
que, al tener mayor motivación para aprender, su desempeño académico 
mejora sustancialmente.

Dado lo anterior, los docentes son figuras clave en el desarrollo emocio­
nal de los estudiantes debido a que pueden posibilitar y permitir entornos 
que propicien la exploración y el autoconocimiento, además de ser un mo­
delo a seguir; en consecuencia, es crucial que conozcan y comprendan las 
necesidades de sus estudiantes a fin de buscar las estrategias de enseñanza 
adecuadas. “La labor docente implica grandes retos y desafíos, lo cual nos 
lleva a conocer y tratar de entender a nuestros estudiantes, lo que nos per­
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mite develar y distinguir los problemas y conflictos académicos a que se 
enfrentan” (García, Espinosa y Galán, 2022, p. 105). 

El desarrollo de habilidades socioemocionales en el contexto educativo 
ha sido objeto de un creciente interés en las últimas décadas, reconocién­
dose como un elemento clave para el bienestar y el éxito académico de los 
estudiantes. En particular, la educación física como disciplina de profesio­
nalización, ofrece un espacio privilegiado para el desarrollo de estas habili­
dades, al permitir la interacción directa entre los aspectos físicos, emocio­
nales y sociales del aprendizaje.

Bajo tales argumentos, surge la necesidad de reflexionar desde el ámbito 
de la investigación sobre una situación problemática que se hizo evidente 
al iniciar el curso de Expresión Corporal y Creatividad con estudiantes de 
sexto semestre de la licenciatura en Educación Física, en donde se pudo 
observar, desde la fase de diagnóstico, que no existía buena convivencia 
entre los compañeros, lo que incidía negativamente en el ambiente de tra­
bajo, así como en las relaciones personales.

Los alumnos presentaban dificultades para interactuar adecuadamente, 
por lo que su comunicación no resultaba clara ni efectiva, generándose 
malentendidos, conflictos y aislamiento de algunos integrantes, lo que deri­
vaba en problemas de convivencia. Además, se pudo dar cuenta de faltas de 
respeto entre los estudiantes, malas palabras, utilización de lenguaje ofen­
sivo, poca consideración hacia los demás, actitudes negativas, así como el 
hecho de demeritar las opiniones y comentarios de sus compañeros, situa­
ción que hacía difícil la colaboración y el trabajo en equipo. 

Al inicio del semestre, el grupo se encontraba en una situación de división 
como anteriormente habíamos estado en diferentes grupos, era muy compli­
cado desenvolvernos con personas con quien no habíamos convivido; en ge­
neral siempre se veían los grupos divididos, desde cómo estábamos sentados 
en el salón, cada grupo estaba con las personas que habían estado ya ante­
riormente, muy difícilmente entablamos conversación con los que no cono­
cíamos, no teníamos como tal una relación con el grupo porque nos era muy 
difícil hablar con otras personas, la convivencia se hacía un tanto tensa por­
que era complicado poder ser tal cual somos, con personas que no conoce­
mos (estudiante 10, entrevista, 9 de julio de 2024).
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Aunado a esos acontecimientos, algunos se excluían o eran excluidos de 
las actividades. Esta situación motivó el análisis y reflexión sobre la idea 
de construir estrategias que permitieran mejorar estas habilidades y con ello 
generar un clima más propicio para el aprendizaje. 

Bajo tales circunstancias, era indudable la realidad que se enfrentaba en 
un grupo de estudiantes de la licenciatura en Educación Física del tercer 
año, en donde quedaba en evidencia que sus habilidades socioemocionales 
no eran las idóneas para generar un ambiente de aprendizaje propicio, im­
pactando de manera negativa la dinámica grupal. Así, la investigación reali­
zada se encaminó hacia la importancia de las habilidades socioemocionales 
en el ámbito educativo, destacando cómo estas competencias influyen di­
rectamente en la calidad del ambiente de aprendizaje. 

Dado que el contexto en el que se desenvuelven los estudiantes de la 
licenciatura en Educación Física es uno en el que el cuerpo y su expresión 
juegan un papel central, la expresión corporal emerge como una herra­
mienta educativa de gran relevancia; en ese sentido, este capítulo documen­
ta y presenta los hallazgos obtenidos al investigar y comprender cómo las 
prácticas de expresión corporal pueden contribuir al fortalecimiento de 
estas habilidades y, por ende, a la mejora del ambiente de aprendizaje grupal. 

El objeto de estudio de esta investigación fueron los estudiantes de la 
Licenciatura en Educación Física, quienes se enfrentaban a desafíos en  
la gestión de sus emociones y en sus interacciones interpersonales dentro 
del aula. En el marco de su formación como futuros docentes, es imperati­
vo que adquieran competencias que les permitan gestionar adecuadamente 
sus emociones y establecer relaciones saludables con sus pares y futuros 
estudiantes. Esto es particularmente relevante en un área como la educación 
física, donde el contacto interpersonal y el trabajo colaborativo son funda­
mentales para el éxito pedagógico, por lo que:

Actualmente en la escuela se está incluyendo la educación socioemocional 
desde los planteamientos de los paradigmas cognitivo y humanista que foca­
lizan la importancia de las emociones en los procesos de aprendizaje y la in­
fluencia de las interacciones en el aula, asimismo, la educación socioemocio­
nal es considerada como una innovación que responde a nuevas necesidades 
sociales, pedagógicas y de bienestar [Álvarez, 2020, p. 391].
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Dado lo anterior, el objetivo general que guio este trabajo fue el si­
guiente: fortalecer las habilidades socioemocionales a través de prácticas 
de expresión corporal con el fin de generar un mejor ambiente de aprendi­
zaje grupal. Para abordar este objetivo, se establecieron tres objetivos par­
ticulares. El primero fue analizar y comprender la relación entre la expresión 
corporal, las habilidades socioemocionales y los ambientes de aprendizaje. 
A través de esta investigación, se identificó cómo la expresión corporal po­
día influir en la capacidad de los estudiantes para regular sus emociones, 
interactuar con sus compañeros y construir relaciones más efectivas dentro 
del aula. 

En segundo lugar, se buscó interpretar cómo la expresión corporal de 
los estudiantes influía en el desarrollo de sus habilidades socioemocionales. 
El análisis de gestos, posturas y movimientos permitió comprender cómo 
estos elementos expresivos impactaban las dinámicas emocionales y las re­
laciones interpersonales en el grupo. Finalmente, el tercer objetivo fue llevar 
a la práctica actividades específicas de expresión corporal diseñadas para 
fortalecer directamente las habilidades socioemocionales de los docentes 
en formación, lo que permitió evaluar su efectividad en la mejora del clima 
grupal.

El desarrollo de la investigación fue guiado por una serie de preguntas 
clave. Se indagó sobre la relación entre la expresión corporal y las habilida­
des socioemocionales, explorando si la primera pudiese ser utilizada como 
un medio para mejorar las segundas. También se investigó cómo eran las 
habilidades socioemocionales de los estudiantes en el contexto específico 
de la licenciatura en Educación Física, y se analizó su expresión corporal 
para entender qué se reflejaba respecto a sus capacidades emocionales.

Además, se estudió la calidad de las relaciones interpersonales en la 
clase de expresión corporal, con el objetivo de identificar áreas de mejora 
en la interacción entre los estudiantes. Finalmente, se buscó determinar 
cómo debía estructurarse una clase de expresión corporal para fortalecer 
de manera efectiva las habilidades socioemocionales.

En virtud de lo anterior, se construyeron las siguientes interrogantes:

•	 ¿Qué relación existe entre la expresión corporal, las habilidades so­
cioemocionales y los ambientes de aprendizaje?
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•	 ¿Cómo son las habilidades socioemocionales de un grupo de estu­
diantes de tercer grado de la licenciatura en Educación Física?

•	 ¿Cómo es su expresión corporal?
•	 ¿Cómo son las relaciones interpersonales en la clase de expresión 

corporal?
•	 ¿Cómo debe ser la clase de expresión corporal para para fortalecer 

las habilidades socioemocionales de los estudiantes?

Estas preguntas fueron determinantes para el desarrollo de la investiga­
ción, guiando y articulando la estructura que dio paso al proceso, ya que 
ayudaron a focalizar el objeto de estudio. Además orientaron la recolección 
de datos develando qué tipo de información o datos eran necesarios y qué 
métodos eran más apropiados para obtenerlos. De igual forma, los cues­
tionamientos permitieron centrar el análisis en los aspectos relevantes del 
problema, ayudando a que los resultados estuvieran alineados con los ob­
jetivos planteados.

Por otra parte, las preguntas de investigación encaminaron los esfuerzos 
a la búsqueda de respuestas que pudieran aportar nuevas perspectivas o 
soluciones al problema, de tal forma que fueron una herramienta clave para 
estructurar la investigación, definir sus alcances y asegurar la coherencia 
entre los objetivos, el diseño metodológico y los resultados.

Así, entre los objetivos y las preguntas, se construyó el supuesto de in­
vestigación, el cual objetivó de forma escrita las expectativas y creencias que 
se generaron en torno al fenómeno en cuestión, proporcionando una direc­
ción inicial para las observaciones y análisis. También fue fundamental para 
definir el enfoque con el que se interpretaron los datos, y así comprender 
las experiencias y significados desde la perspectiva de los participantes, ayu­
dando con ello a la construcción de categorías de análisis, lo que permitió 
mantener una actitud abierta ante nuevas interpretaciones y perspectivas 
que posibiliten comprender, interpretar y reflexionar sobre el fenómeno 
investigado.
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Metodología

La metodología empleada en esta investigación se diseñó en torno a un 
enfoque cualitativo, utilizando la hermenéutica como marco interpretativo. 
La hermenéutica aplicada es una herramienta metodológica especialmente 
adecuada para investigaciones cualitativas en educación debido a su enfoque 
en la interpretación profunda y comprensiva de fenómenos humanos y socia­
les, como la expresión corporal y las habilidades socioemocionales, que son 
fenómenos cargados de significados que no siempre son evidentes a simple 
vista; en ese sentido, la hermenéutica permite interpretar estas manifes­
taciones, revelando las formas en que los estudiantes comunican sus emo­
ciones, actitudes y relaciones interpersonales a través del cuerpo.

Bajo tales circunstancias, este método facilita una comprensión pro­
funda del contexto educativo y social en el que se desarrollan los estudian­
tes, permite analizar cómo las interacciones en la clase influyen en las habi­
lidades socioemocionales y el ambiente de aprendizaje, interpretando tanto 
las experiencias individuales como la grupal, por lo que a través de la her­
menéutica es posible 

descubrir los significados de las cosas, interpretar lo mejor posible las pala­
bras, los escritos, los textos, los gestos, y en general, el comportamiento hu­
mano, así como cualquier acto u obra suya, pero conservando su singulari­
dad en el contexto del que forma parte [Martínez, 2017, p. 102].

En consecuencia, la hermenéutica facilita una reflexión continua entre 
la teoría y las prácticas observadas, logrando con ello comprender e in­
terpretar la realidad para luego, intentar incidir en ella; en ese sentido, la 
hermenéutica tiene un sentido dialógico, donde el investigador no sólo 
observa, sino que interpreta en conjunto con los participantes, lo que re­
sultó clave en este estudio, ya que las percepciones de los estudiantes sobre 
su expresión corporal y sus habilidades socioemocionales fueron de gran 
ayuda. 

Uno de los principios clave de la hermenéutica es la comprensión del 
contexto en el que se desarrollan los fenómenos. En este caso, se consideró 
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el entorno académico, así como los retos emocionales y relacionales que 
enfrentaban en su vida cotidiana, esto abrió un espacio para explorar cómo 
los estudiantes interpretaban y vivían la expresión corporal en relación con 
sus emociones y con el clima grupal, lo que implicó un análisis constante 
del contexto en el cual se llevaban a cabo las actividades y de cómo éste 
influía en la forma en que los estudiantes interactuaban y comunicaban sus 
emociones; por lo tanto, “el verdadero dato lo constituye el acto físico con 
el significado que tiene en la estructura personal del sujeto y esto sólo se 
puede descubrir por medio de un cuidadoso proceso hermenéutico” (Martí­
nez, 2017, p. 102-103).

Es importante tomar en cuenta que la hermenéutica resultó adecuada 
para develar la subjetividad de los estudiantes, permitiendo un análisis que 
trasciende lo observable para captar la experiencia que estaban viviendo; 
en tal caso, procedió a ser la vía para interpretar y comprender los signi­
ficados detrás de la expresión corporal y su relación con las habilidades 
socioemocionales, las cuales son fundamentales para generar ambientes de 
aprendizaje más favorables.

Así, la investigación se dividió en tres fases, cada una orientada a atender 
uno de los objetivos particulares previamente establecidos. A lo largo de 
estas fases, se recurrió a distintos instrumentos de recolección de datos, 
como la observación participante, entrevistas semiestructuradas, cuestiona­
rios, así como el diario de trabajo docente y los diarios de trabajo de los 
estudiantes. Estos instrumentos permitieron capturar tanto las manifestacio­
nes visibles de la expresión corporal como las reflexiones de los estudiantes 
sobre su desarrollo socioemocional.

En la fase uno de la metodología, cuyo objetivo fue analizar y compren­
der la relación entre la expresión corporal, las habilidades socioemociona­
les y los ambientes de aprendizaje, se inició con la revisión teórica y el análi­
sis de los conceptos fundamentales, como “expresión corporal”, “habilidades 
socioemocionales” y “ambiente de aprendizaje”, lo cual ayudó a establecer 
un marco teórico sólido para la investigación. En ese sentido, se logró el 
establecimiento de relaciones teóricas entre la expresión corporal y las habi­
lidades socioemocionales, así como el papel del lenguaje corporal en la 
comunicación de emociones y en la construcción de relaciones interpersona­
les en el entorno educativo.
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De igual forma, se estudió cómo la expresión corporal y las habilidades 
socioemocionales contribuyen a la creación de un ambiente de aprendizaje 
positivo o negativo, explorando teorías que postulan que un ambiente más 
colaborativo y emocionalmente seguro promueve mejores resultados educa­
tivos, situación que permitió la construcción de un marco teórico que co­
nectó a la expresión corporal con el fortalecimiento de las habilidades socio­
emocionales. Este marco permitió ir visualizando las prácticas educativas 
que pudieran ser una herramienta para mejorar el ambiente de aprendizaje. 
Para ello, se realizó una reflexión crítica sobre las limitaciones y oportunida­
des que ofrecían para el contexto de la licenciatura en Educación Física, lo 
que ayudó a preparar el camino para las fases prácticas de la investigación.

Esta fase teórica sentó la base para las etapas siguientes de la investiga­
ción, proporcionando una comprensión sólida del tema y permitiendo el 
diseño de actividades prácticas que pudieran ser implementadas para for­
talecer las habilidades socioemocionales a través de la expresión corporal. 
Cabe señalar que dada la dinámica de trabajo y en virtud de que el semestre 
ya había dado inicio, la fase uno y dos se desarrollaron de forma simultánea. 

La segunda fase se centró en comprender e interpretar la expresión cor­
poral de los estudiantes, la influencia que ésta ejercía sobre sus habilidades 
socioemocionales y la generación de ambientes de aprendizaje. Para abordar 
este objetivo, se realizaron entrevistas semiestructuradas a los estudiantes, 
las cuales giraron en torno a indagar sobre cómo percibían su propia expre­
sión corporal y cómo sentían que influía en su manera de gestionar sus emo­
ciones y en sus relaciones con los demás.

Durante las entrevistas, se indagó en cuestiones como el nivel de con­
ciencia corporal de los estudiantes, su capacidad para utilizar el cuerpo como 
un medio de comunicación emocional y su percepción sobre el impacto de 
estas habilidades en el clima del aula. La flexibilidad de la entrevista semies­
tructurada permitió que los estudiantes profundizaran en aspectos relevan­
tes de su experiencia, generando un diálogo reflexivo entre el investigador 
y los participantes.

Simultáneamente, la observación participante continuó siendo un re­
curso esencial para captar las manifestaciones corporales de los estudiantes 
durante las actividades prácticas. A través de esta observación, se analizaron 
cambios en la postura, el uso del espacio y las interacciones no verbales que 
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indicaban un mayor desarrollo de sus habilidades socioemocionales. Me­
diante esta técnica, se registraron las interacciones entre los estudiantes 
durante las clases de expresión corporal. La observación se enfocó en identi­
ficar patrones de conducta no verbal, gestos, posturas y movimientos que 
reflejaran su estado de ánimo y su capacidad para interactuar con el grupo. 
Además, se analizaron las dinámicas del ambiente de aprendizaje, tomando 
en cuenta su disposición física y emocional en el aula. Se registraron aspec­
tos como la cooperación, el respeto mutuo, la empatía y la cohesión grupal. 
Este análisis permitió identificar cómo la expresión corporal influía en la 
generación de un clima de aula más favorable o, por el contrario, en la apari­
ción de tensiones o conflictos. 

Los diarios de trabajo de los docentes en formación fueron otro instru­
mento clave en esta fase. Se les pidió a que reflejaran en sus escritos sus 
sensaciones, emociones y experiencias tras las actividades de expresión corpo­
ral. Estos diarios proporcionaron información valiosa sobre cómo los pro­
pios estudiantes percibían la relación entre su cuerpo, sus emociones y su 
capacidad para interactuar en y con el grupo, lo que enriqueció la compren­
sión del vínculo entre la expresión corporal y el ambiente de aprendizaje.

En la fase tres, que ya contempló la implementación de actividades de 
expresión corporal orientadas al fortalecimiento de habilidades socioemo­
cionales, se diseñaron una serie de ejercicios específicos orientados a fomen­
tar la empatía, la cooperación y la autorregulación emocional. Las actividades 
incluyeron dinámicas grupales, ejercicios de contacto corporal y trabajos 
de improvisación que promovían la expresión libre de emociones a través del 
movimiento; es decir, la finalidad de esta fase fue la aplicación, la cual 

se constituye como posibilidad de apropiación de pensamiento y obra para el 
sujeto que construye la metodología interpretativa, pero también posibilita 
que los sujetos de la propia investigación accedan a esta misma apropiación, 
a este sentido que lleva a la transformación de la propia realidad, en ese vec­
tor epistemológico que va de lo racional a lo real en donde la expresión da 
apertura al conocimiento [Espinosa, 2010, p. 23].

En esta fase, los diarios de trabajo de los estudiantes adquirieron una 
relevancia especialmente significativa, ya que proporcionaron una perspec­
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tiva interna sobre cómo los participantes vivían las actividades y cómo per­
cibían su impacto en sus habilidades socioemocionales. A través de estos 
escritos, reflexionaron sobre los retos emocionales que enfrentaban duran­
te las actividades, los aprendizajes adquiridos y los cambios que experimenta­
ban en su relación con el grupo.

La observación continuó como un instrumento clave para evaluar la 
efectividad de las actividades implementadas. Se analizaron las interacciones 
que se daban en el grupo, prestando especial atención a los cambios en la 
calidad de las relaciones interpersonales, el nivel de cooperación y la dis­
posición de los estudiantes para compartir emociones a través del cuerpo. 
El análisis se enfocó en cómo los ejercicios de expresión corporal ayudaban 
a mejorar el ambiente de aprendizaje tanto desde una perspectiva emocio­
nal como relacional.

Por último, las entrevistas semiestructuradas realizadas al finalizar esta 
fase permitieron evaluar el impacto subjetivo de las actividades. Se exploró 
cómo percibían la evolución de sus habilidades socioemocionales, si sentían 
que el clima grupal había mejorado y qué aspectos de las actividades con­
sideraban más valiosos para su desarrollo personal y emocional. Las res­
puestas proporcionaron un conocimiento profundo sobre la relación entre 
el cuerpo y las emociones, y confirmaron el supuesto de que la expresión 
corporal tiene el potencial de fortalecer las habilidades socioemocionales y, 
con ello, mejorar el ambiente de aprendizaje.

Cabe señalar que la metodología utilizada, basada en estas tres fases, 
permitió abordar de manera integral los objetivos de la investigación. La 
combinación de la observación participante, las entrevistas semiestructu­
radas y los diarios de trabajo ofrecieron una visión completa tanto de las 
manifestaciones externas de la expresión corporal como de las reflexiones 
internas de los estudiantes. Esto facilitó una comprensión profunda del im­
pacto de la expresión corporal en el desarrollo de las habilidades socioemo­
cionales y en la mejora del ambiente de aprendizaje grupal.

Muy importante para la interpretación fue poder triangular la informa­
ción, porque eso permitió obtener una visión más completa y enriquecedora 
del fenómeno estudiado. En este caso, triangulando los diarios de los estu­
diantes, las entrevistas, la observación y el diario del docente, se lograron 
aportaciones significativas; por ejemplo, fue posible contrastar y verificar 
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los datos obtenidos desde distintas fuentes, lo que contribuyó a la validez; es 
decir, al hecho de constatar si los resultados reflejaban realmente lo que se 
estaba estudiando. De igual forma, se pudo observar la consistencia de los 
datos, lo cual lleva a hablar de fiabilidad.

Dado lo anterior, cada técnica (diarios, entrevistas, observación) ofreció 
una perspectiva diferente. Los diarios de los estudiantes aportaron una visión 
personal y reflexiva de su experiencia, las entrevistas permitieron profundi­
zar en aspectos individuales, mientras que la observación brindó un pano­
rama en tiempo real de lo que ocurría en el aula. De ese modo, a través del 
diario del docente fue posible registrar también su punto de vista, sus obser­
vaciones, así como sus reflexiones, lo cual permitió la triangulación de in­
formación.

Esta combinación de fuentes posibilitó obtener un panorama más com­
pleto de la relación entre la expresión corporal, las habilidades socioemo­
cionales y el ambiente de aprendizaje; todo ello, dado que cada técnica tiene 
limitaciones y puede estar sesgada. Por ejemplo, los estudiantes podrían no 
ser completamente honestos en los diarios, o las entrevistas podrían estar 
influenciadas por el contexto de la conversación. La observación, a su vez, 
puede verse afectada por la presencia del investigador; por lo que, al trian­
gular la información, se pueden contrarrestar estos sesgos. Si se observa una 
conducta en clase que coincide con lo expresado en las entrevistas y los 
diarios, es más probable que el fenómeno sea genuino y no resultado de una 
percepción sesgada.

Aunado a los argumentos anteriores, la triangulación permitió ir más 
allá de una interpretación superficial, ofreciendo otros niveles más profun­
dos de comprensión, en ese sentido, cada instrumento pudo aportar infor­
mación relevante; así, fue posible revelar comportamientos no verbalizados 
por los estudiantes en sus diarios, mientras que las entrevistas ayudaron a 
clarificar aspectos no captados en las observaciones. Esta integración de in­
formación posibilitó una interpretación más rica y matizada de la relación 
entre la expresión corporal y las habilidades socioemocionales.

Otro aspecto importante por destacar dentro de la metodología es esa 
ida y vuelta entre las partes y el todo, lo que se conoce como círculo herme­
néutico; en donde se comprende del todo a las partes. Por lo tanto, a medida 
que se analizaban los datos, se volvía continuamente a las interpretaciones 
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previas para ajustar o profundizar la comprensión, lo que permitió obtener 
una visión más matizada del fenómeno. La interpretación no se limitó a lo 
que se veía externamente, sino que incluyó las reflexiones de los estudiantes 
sobre cómo estas actividades afectaban su comprensión de sí mismos y de 
sus relaciones con los demás.

Ante tales circunstancias, la metodología hermenéutica implicó un diá­
logo constante entre docente y estudiantes. Este diálogo permitió no sólo 
recoger datos sobre las actividades realizadas, sino también reflexionar con­
juntamente sobre las experiencias. A través de la retroalimentación y la dis­
cusión, tanto el investigador como los alumnos construyeron un entendi­
miento compartido de cómo la expresión corporal impactaba las habilidades 
socioemocionales. Este enfoque dialogal y reflexivo es fundamental en la 
hermenéutica, ya que considera al participante no sólo como un sujeto de 
estudio, sino como un constructor de significados. 

Cabe aclarar que para esta investigación se utilizó como muestra a todos 
los estudiantes del grupo con el que se trabajó, el cual estuvo integrado por 
31 participantes. No obstante, para la redacción del trabajo escrito se selec­
cionó información de las entrevistas y diarios de manera aleatoria, debido 
a que se hizo un análisis previo de los instrumentos y se observó que los 
resultados eran reiterativos. Aunado a ello, con el fin de proteger la identidad 
de los participantes, a cada estudiante se le asignó un número, lo que garanti­
za el anonimato en todo el proceso de análisis y presentación de los resultados.

Resultados

Los resultados obtenidos evidencian de manera clara el impacto positivo que 
la expresión corporal tiene sobre el desarrollo de las habilidades socioemo­
cionales en los estudiantes de la licenciatura en Educación Física. A lo largo 
del semestre, las actividades planificadas permitieron observar un avance 
gradual en el fortalecimiento de dichas habilidades, confirmando el supuesto 
de que la expresión corporal es una herramienta efectiva para generar am­
bientes de aprendizaje más favorables.

Al inicio del estudio, el grupo presentaba un panorama preocupante, 
los estudiantes no lograban manejar adecuadamente sus emociones, obser­
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vándose dificultad para resolver conflictos y para la creación de relaciones 
interpersonales positivas dentro del aula. Se mostraban renuentes a cooperar 
entre sí y existían dificultades notorias en la creación de relaciones inter­
personales armoniosas. Estos factores generaban un ambiente de aprendi­
zaje tenso, donde los conflictos y la desmotivación eran frecuentes. 

Las actividades se me dificultan porque no convivo mucho con mis compañe­
ros, no tengo confianza con ellos y particularmente soy muy inseguro de mí 
mismo, no me gusta socializar con las personas y a menudo prefiero evitar 
interactuar con ellas, me cuesta trabajar con mis compañeros, no me gusta tra­
bajar en equipos [Estudiante 1, diario de clase, 15 de febrero de 2024].

Inicialmente, muchos de los estudiantes se mostraban inhibidos o poco 
conscientes de sus movimientos y de su lenguaje corporal. Las primeras 
sesiones de expresión corporal revelaron una falta de conciencia por parte 
de los estudiantes sobre cómo su cuerpo podía ser un medio para expresar 
y gestionar sus emociones. Algunos mostraban resistencia o falta de interés, 
especialmente aquellos que no estaban acostumbrados a expresarse abier­
tamente. No obstante, a medida que las sesiones avanzaban, la mayoría 
comenzó a involucrarse de manera más entusiasta, reconociendo el valor 
de las actividades para mejorar su interacción con los compañeros.

La convivencia grupal ha mejorado bastante, nos estamos relacionando de 
forma diferente a la que empezamos, nos estamos llevando mejor y a tratar­
nos con respeto en la realización de los trabajos, igualmente al momento de 
que realizamos algún ejercicio las actividades me ayudan bastante a mi con­
fianza al expresarme frente a otras personas de forma verbal y corporal, me­
joran mi postura, igualmente considero que las actividades nos llevan a una 
mejor convivencia [estudiante 11, diario de clase, 21 de marzo de 2024].

Sus habilidades de expresión y comunicación fueron mejorando de ma­
nera significativa, observándose un cambio progresivo e importante. Los 
estudiantes comenzaron a comprender cómo sus expresiones físicas influían 
en su comportamiento emocional y, por extensión, en la calidad de sus in­
teracciones. Esta evolución fue lenta, pero constante. 
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Aprendieron a reconocer y expresar sus emociones de manera más efec­
tiva, lo que condujo a una mayor estabilidad emocional en el aula, por lo 
que a medida que los estudiantes se involucraban más en las actividades, se 
notaba una mejora en sus habilidades para expresar emociones de forma 
adecuada, lo que propició una atmósfera de mayor confianza y colaboración 
en el grupo.

Uno de los hallazgos más importantes de esta investigación fue la rela­
ción directa que se estableció entre la expresión corporal y el desarrollo de 
la empatía. 

Así como la mente racional se expresa a través de palabras, la expresión de las 
emociones es no verbal. En efecto, cuando las palabras de una persona dis­
crepan con lo que se manifiesta a través del tono de voz, los ademanes u otros 
canales no verbales, la verdad emocional está en la forma en que la persona 
dice algo en lugar de aquello que dice [Goleman, 2014, p. 125].

Las actividades que requerían trabajo colaborativo y dinámicas de inte­
racción física promovieron la capacidad de los estudiantes para ponerse en 
el lugar del otro, lo que generó un espacio donde las emociones eran compar­
tidas y comprendidas en lugar de reprimidas o ignoradas. Este proceso fue 
fundamental para la creación de un ambiente de aprendizaje más inclusivo 
y abierto al diálogo.

Asimismo, las relaciones interpersonales en el aula mejoraron notable­
mente. Al inicio, existía una clara fragmentación entre los estudiantes, con 
subgrupos que rara vez interactuaban entre sí, sin embargo, con el paso del 
tiempo y la implementación de dinámicas de confianza, juegos de roles, así 
como las actividades de trabajo colaborativo en donde los equipos se for­
maron al azar a través de diversas acciones propuestas por la docente titular, 
la fragmentación fue disminuyendo. Las actividades de expresión corporal 
permitieron que los estudiantes rompieran barreras emocionales, facili­
tando una mayor cohesión grupal y una mejora en la disposición para el 
trabajo en equipo.

Un aspecto clave de estos resultados fue la transformación de la expre­
sión corporal de los estudiantes. En las primeras sesiones, muchos de ellos 
se mostraban rígidos, con movimientos limitados, lo que reflejaba cierta 
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incomodidad y falta de seguridad en su propio cuerpo. Con el tiempo, y a 
través de ejercicios específicos orientados a la conciencia corporal y la expre­
sión libre de emociones, los estudiantes se volvieron más expresivos, utili­
zando su cuerpo como una herramienta para comunicar no sólo lo que 
sentían, sino también para conectar con sus compañeros de una manera 
más significativa.

Observo otro clima dentro de la clase, los jóvenes son capaces de expresar 
sus emociones a través de sus gestos y su cuerpo sin temor a ser vistos por sus 
compañeros. Me atrevo a señalar que incluso disfrutan las actividades, se di­
vierten con ellas, lo que les da libertad para explorar y ser creativos. El grupo va 
avanzando en lo general y de forma individual [Espinosa, diario del docente, 
14 de mayo de 2024].

Además, la investigación permitió observar que las habilidades socio­
emocionales de los estudiantes se desarrollaron a distintos ritmos, depen­
diendo de factores como la disposición individual, la dinámica grupal y la 
naturaleza de las actividades. Esto subraya la importancia de adaptar las 
clases de expresión corporal a las necesidades específicas de cada grupo, 
implementando actividades que sean inclusivas y que permitan la partici­
pación de todos los estudiantes, sin importar su nivel inicial de habilidad.

Es importante destacar que los resultados deseados no se lograron de 
manera inmediata. Hubo un proceso paulatino en el que los estudiantes 
fueron internalizando los aprendizajes y mostrando avances progresivos en 
el manejo de sus emociones y en la calidad de sus interacciones. Al finali­
zar el semestre, los estudiantes eran más conscientes de cómo su expresión 
corporal podía influir en su bienestar emocional y en la calidad de las relacio­
nes interpersonales dentro del aula.

Es así como los resultados obtenidos confirman que las actividades de 
expresión corporal no sólo fortalecen las habilidades socioemocionales, sino 
también contribuyen a la creación de un ambiente de aprendizaje más fa­
vorable. 

Otra línea expositiva capaz de justificar los beneficios del trabajo de expre­
sión corporal al alumnado se orienta hacia la mejora de las relaciones con los 
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compañeros al vivir de forma compartida estas experiencias, que además, 
cuando son lúdicas en un comienzo, facilitarán el trabajo posterior [Learreta, 
Ruano y Sierra, 2006, p. 29].

Esta investigación lleva a interpretar que, al promover la expresión física 
como un medio para gestionar y comunicar emociones, los estudiantes lo­
gran mejorar su capacidad de trabajar en equipo, manejar conflictos y cons­
truir relaciones interpersonales saludables, lo que redunda en un aula más 
armónica y colaborativa.

Dado lo anterior, estos resultados fueron categorizados en función de 
los objetivos particulares y preguntas de investigación planteadas, por lo 
que la implementación de las prácticas de expresión corporal impactó 
positivamente en el fortalecimiento de las habilidades socioemocionales de 
los estudiantes, como se evidenció en su capacidad para gestionar sus emo­
ciones, establecer relaciones interpersonales más fluidas y generar un 
ambiente de aprendizaje más armónico. Se observó una mayor cohesión 
grupal, un aumento en la confianza mutua y una reducción de conflictos 
interpersonales.

En congruencia con la interpretación de los resultados obtenidos, se 
llega a la idea de que existe un fuerte vínculo entre la expresión corporal, 
las habilidades socioemocionales y el ambiente de aprendizaje a tal grado 
que la expresión corporal tiene una influencia significativa en el desarrollo 
de las habilidades socioemocionales. Desde esa perspectiva, las actividades 
que involucraban movimientos expresivos y dinámicas de grupo fomentaron 
la empatía, la escucha activa y la cooperación entre los estudiantes. Esto, a 
su vez, favoreció un ambiente de aprendizaje propicio, en el cual los estu­
diantes se sintieron más conectados y dispuestos a participar activamente.

Así, la expresión corporal de los estudiantes evolucionó de manera nota­
ble a lo largo de la investigación; al final del proceso, se observó una mayor 
consciencia corporal, así como un uso más expresivo del cuerpo para co­
municar emociones y estados de ánimo, lo que facilitó interacciones más 
saludables entre ellos.

Las actividades que realizamos me han permitido socializar y compartir con 
mis compañeros, reforzando los lazos de amistad y afectividad. Muchas de las 
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actividades fueron divertidas y me sentí cómodo con mis compañeros, logré 
integrarme bien, ahora me llevo bien con todos y nos tratamos con respeto. 
El curso considero que me ayudó a expresarme y a aceptarme en todos los 
sentidos. Antes me daba pena cualquier acción que hiciera con mi cuerpo, 
pero logré canalizarlo… no niego que fue algo que me costaba trabajo, pero 
pude adaptarme y aprovechar el curso para mi beneficio [estudiante 20, en­
trevista, 10 de julio de 2024]. 

Cabe destacar que los resultados obtenidos fueron consecuencia de las 
dinámicas de trabajo colaborativo y de las actividades en grupo, las cuales 
resultaron esenciales para fortalecer las relaciones interpersonales. De esa 
forma, a lo largo de las sesiones, los estudiantes desarrollaron mayor confian­
za en sus compañeros y aprendieron a trabajar en equipo de manera más 
efectiva. Esto se reflejó en una mejor disposición para compartir ideas y 
para resolver conflictos de manera pacífica dentro del grupo.

Por otra parte, la investigación reveló que la clase de expresión corporal 
debe diseñarse con un enfoque en la integración de actividades que pro­
muevan la expresión emocional, la reflexión grupal y el desarrollo de la 
empatía. Las sesiones más efectivas incluyeron juegos de rol, ejercicios de 
dramatización y dinámicas de confianza, todas enfocadas en permitir que 
los estudiantes expresaran sus emociones de manera libre y creativa.

Con base en los argumentos anteriores, los resultados confirmaron el 
supuesto de investigación: las actividades de expresión corporal son un me­
dio eficaz para fortalecer las habilidades socioemocionales de los estudian­
tes. Esto no sólo mejoró la dinámica grupal y el ambiente de aprendizaje, 
sino también contribuyó a un desarrollo personal más equilibrado en los 
estudiantes, permitiéndoles enfrentar de manera más efectiva los desafíos 
emocionales y sociales, dentro y fuera del aula. Por lo tanto, se puede señalar 
que “La pedagogía acude a la expresión a través del cuerpo para favorecer 
las capacidades y desarrollo integral del alumno, ayudándoles a conocerse 
a uno mismo y a manifestarse sin inhibiciones ni miedos” (De las Heras, 
2022, p. 9).

Es relevante señalar que el diseño de intervención incluyó un conjunto 
de actividades de expresión corporal, específicamente orientadas a mejorar 
las habilidades socioemocionales. Estas actividades se estructuraron en torno 
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a tres ejes principales: comunicación no verbal, trabajo en equipo y manejo 
de conflictos.

En cuanto a la comunicación no verbal se implementaron ejercicios 
centrados en los cuales la comunicación estaba orientada únicamente a la 
expresión corporal y facial para que los estudiantes aprendieran a interpre­
tar y expresar emociones a través del lenguaje corporal. Se llevaron a cabo 
dinámicas en las que los estudiantes debían comunicar estados emocionales 
y mensajes sin usar palabras, sólo con gestos, posturas y movimientos. Esto 
no sólo les permitió desarrollar una mayor conciencia sobre su propia ex­
presión corporal, sino que también los sensibilizó a las emociones de los 
demás.

Para fomentar la cohesión grupal, se organizaron actividades que reque­
rían un alto grado de colaboración y confianza mutua. Un ejemplo de estas 
dinámicas fue la construcción corporal de una máquina, en la cual cada uno 
de los participantes debía incorporarse a la creación de la misma, integrándo­
se como una pieza más, un engrane, una tuerca, una rueda, etc. Esta activi­
dad los llevó a desplegar su creatividad y a trabajar de forma colaborativa 
aportando al equipo y promoviendo la cooperación y la interdependencia. 
Este ejercicio de coordinación grupal en el que todos los participantes de­
bían sincronizar sus movimientos, les ayudó a fortalecer el sentido de per­
tenencia y solidaridad.

Hoy tuvimos que concentrarnos, ser creativos y estar atentos a los movimien­
tos de nuestros compañeros, ya que la actividad consistía en conformar una 
máquina en donde cada pieza era nuestro cuerpo. Al principio fue compli­
cado lograr el objetivo, pero en un segundo intento logramos armonizar y 
combinar nuestras acciones, y mientras unos subían, otros bajaban, rotaban, 
se enchufaban o apoyaban el movimiento de otro. Sabíamos que el resultado 
dependía del trabajo y la creatividad de todos [estudiante 26, diario de clase, 
18 de abril de 2024].

El manejo de conflictos se trabajó incorporando juegos de roles y si­
mulaciones en las que los estudiantes enfrentaban situaciones conflictivas. 
A través de estas actividades, se les enseñó a resolver conflictos de manera 
constructiva, utilizando técnicas como la escucha activa y la negociación. 
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Estas simulaciones permitieron a los estudiantes practicar y mejorar sus 
habilidades de resolución de conflictos en un entorno controlado y seguro.

Es importante documentar que durante la implementación se realiza­
ron monitoreos continuos para valorar el progreso y hacer ajustes según 
fuera necesario. Se notó que las actividades que implicaban contacto físico, 
como los juegos de coordinación grupal, generaban inicialmente cierta inco­
modidad en algunos estudiantes, lo que reflejaba sus dificultades para con­
fiar en los demás. Para abordar esto, se introdujeron ejercicios de calenta­
miento diseñados para romper el hielo y generar un ambiente más relajado 
antes de las actividades principales. También se adaptaron algunas dinámi­
cas para ser menos competitivas y más colaborativas, de manera que todos 
los estudiantes pudieran participar sin sentirse presionados.

Los ejercicios que se han incorporado a la clase a fin de romper el hielo han 
funcionado bastante bien; no obstante, hay que seguir trabajando en su concen­
tración y en el respeto por las reglas ya que observo que la confianza que aho­
ra se tienen, los lleva a juguetear, perdiendo por momentos el objetivo de la 
actividad. Aun así, los alcances de los estudiantes son significativos en cuanto 
a los objetivos planteados [Espinosa, diario del docente, 4 de junio de 2024].

Hacia el final de la intervención, se observó un cambio notable en la 
dinámica del grupo. Los estudiantes comenzaron a comunicarse de manera 
más efectiva, utilizando tanto el lenguaje verbal como el no verbal para ex­
presar sus emociones y necesidades. Hubo una reducción significativa en la 
cantidad y la intensidad de los conflictos durante las clases, lo que contri­
buyó a crear un ambiente más armonioso y propicio para el aprendizaje. 

La mejora en la comunicación y en la empatía entre los estudiantes per­
mitió un trabajo en equipo más fluido y eficiente, lo que a su vez se reflejó 
en un aumento de la cohesión grupal. “Pudimos trabajar colaborativamente, 
nos ayudó mucho ganar confianza a través de las actividades, de los saludos, 
de los abrazos, de las risas que compartimos” (estudiante 30, diario de clase, 
13 de junio de 2024).

Adicionalmente, se percibió un aumento en la autoconfianza de los estu­
diantes al expresar sus emociones y opiniones en clase. Esta mayor seguridad 
tuvo un impacto positivo en su participación general en las actividades 
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académicas, mostrando que el desarrollo de habilidades socioemociona­
les no sólo mejora el clima de aprendizaje, sino también influye en otros 
aspectos del rendimiento estudiantil. Así, a través de un diseño cuidadoso 
y una implementación adaptativa, se logró mejorar significativamente el 
clima de aprendizaje, sentando las bases para un entorno educativo más 
positivo y productivo.

A lo largo del proceso, los estudiantes reconocieron que el cuerpo ac­
túa como un vehículo clave para la expresión de emociones y que, al traba­
jar conscientemente en las manifestaciones corporales, los estudiantes po­
dían desarrollar una mayor consciencia emocional, mejorar sus relaciones 
interpersonales y contribuir activamente a la creación de un entorno más co­
laborativo y respetuoso en el aula.

Conclusiones

El trabajo realizado con el grupo de docentes en formación, ha permitido 
profundizar en la relación existente entre la expresión corporal, las habilida­
des socioemocionales y los ambientes de aprendizaje en el contexto de es­
tudiantes de la licenciatura en Educación Física, por lo que las reflexiones 
e interpretaciones que aquí se presentan no sólo responden a los objetivos 
planteados al inicio del estudio, sino también ofrecen una perspectiva in­
tegral sobre el impacto que el trabajo sistemático en la expresión corporal 
puede tener en el bienestar emocional y social de los estudiantes, así como 
en la mejora de la dinámica grupal dentro del aula.

Se puede señalar que las actividades de expresión corporal diseñadas 
para este estudio tuvieron un impacto gradual, pero significativo en la diná­
mica grupal, esto sugiere que la expresión corporal, al promover la comuni­
cación no verbal y el contacto físico respetuoso, contribuye a derribar barre­
ras emocionales y sociales que dificultan la interacción efectiva entre los 
estudiantes.

Asimismo, se señala que el fortalecimiento de las habilidades socioemo­
cionales a través de la expresión corporal tiene un impacto directo en la 
creación de ambientes de aprendizaje más favorables. A medida que los 
estudiantes desarrollaron su capacidad para expresar sus emociones de ma­
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nera adecuada y gestionar sus relaciones interpersonales de forma más cons­
tructiva, el clima del aula se transformó, el ambiente se volvió más inclusi­
vo, seguro y propicio para el aprendizaje, lo cual refleja la importancia de 
integrar la dimensión socioemocional en el proceso educativo.

Otro aspecto relevante que surgió de la investigación es la relación entre 
la consciencia corporal y la autoeficacia emocional. Los estudiantes que logra­
ron una mayor conexión con su cuerpo a través de las actividades de expre­
sión corporal mostraron una mejora en su capacidad para autorregularse 
emocionalmente. Esto sugiere que la expresión corporal no sólo permite la 
exteriorización de emociones, sino también fomenta un proceso interno de 
autogestión emocional. Este hallazgo resulta de particular interés, ya que 
subraya el potencial de la expresión corporal como una herramienta para 
el desarrollo personal más allá del contexto académico, contribuyendo al 
bienestar general de los estudiantes.

En cuanto a las relaciones interpersonales, la investigación permitió 
observar que las dinámicas de expresión corporal facilitaron la creación de 
vínculos más sólidos entre los estudiantes. Las actividades colaborativas y 
los ejercicios de confianza que se implementaron no sólo favorecieron el 
desarrollo de habilidades como la empatía y la comunicación efectiva, sino 
que también fomentaron un sentido de comunidad y pertenencia dentro 
del grupo. Este tipo de experiencias grupales resultan cruciales para la con­
solidación de un ambiente de aprendizaje positivo, donde los estudiantes se 
sienten apoyados y valorados por sus compañeros.

Un aspecto clave de las conclusiones de esta investigación es que los 
resultados obtenidos no fueron inmediatos, sino que se dieron de manera 
progresiva a lo largo del semestre. Este hecho resalta la importancia de la 
constancia y la planificación en la implementación de actividades de expre­
sión corporal orientadas al desarrollo socioemocional. Los avances en las 
habilidades socioemocionales de los estudiantes, aunque significativos, re­
quirieron tiempo, lo que sugiere cual expresión corporal debe ser vista como 
una práctica continua dentro del currículo educativo y no como una inter­
vención aislada o puntual.

Esta investigación deja en claro que las habilidades socioemocionales no 
son estáticas ni se desarrollan de manera homogénea entre los estudiantes. 
La diversidad de experiencias y ritmos de aprendizaje observados en el 
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grupo estudiado subraya la necesidad de que las actividades de expresión 
corporal sean adaptables y flexibles, de modo que puedan atender las necesi­
dades y características individuales de cada estudiante. Esto implica que los 
docentes deben estar preparados para diseñar e implementar estrategias 
pedagógicas que promuevan tanto la inclusión como el respeto por los pro­
cesos personales de cada alumno en su camino hacia el fortalecimiento de 
sus habilidades socioemocionales.

Dado lo anterior, los resultados de este estudio confirman que la expre­
sión corporal es una vía formativa potente para el fortalecimiento de las 
habilidades socioemocionales en estudiantes de educación física, y que su 
impacto trasciende el ámbito académico, al influir positivamente en el bien­
estar emocional y la cohesión social dentro del aula. La incorporación de 
actividades de expresión corporal en la formación docente y en el diseño 
curricular puede, por lo tanto, constituir una estrategia pedagógica efectiva 
para mejorar los ambientes de aprendizaje, fomentar el desarrollo integral 
de los estudiantes y prepararlos mejor para los desafíos emocionales y socia­
les que enfrentarán en su vida cotidiana.

Es crucial que futuras investigaciones sigan explorando este campo, pro­
fundizando en las relaciones entre expresión corporal, desarrollo socioemo­
cional y rendimiento académico. Además, queda abierta la posibilidad para 
que se continúe investigando sobre estas prácticas y cómo pueden ser apli­
cadas en otros contextos educativos y con diferentes poblaciones estudian­
tiles, y así seguir ampliando el conocimiento sobre el papel que la expresión 
corporal puede jugar en el desarrollo de los estudiantes y en la mejora de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Si bien la investigación aportó resultados valiosos, también se identifi­
caron áreas de oportunidad que pueden ser abordadas en futuras investiga­
ciones; por ejemplo, el trabajo se centró en un grupo específico de estudian­
tes, lo que ofrece una visión detallada del impacto de las actividades en ese 
contexto particular; sin embargo, podría trabajarse también con otros gru­
pos, incluso con otros niveles educativos o instituciones, lo cual permitiría 
identificar posibles diferencias en la efectividad de la expresión corporal en 
diversas poblaciones y contextos educativos.

Aunque los resultados fueron significativos, la intervención se llevó a 
cabo durante un semestre, dado que esa fue la duración del curso, no obs­
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tante, podría considerarse trabajar por más tiempo a fin de observar cambios 
profundos y sostenibles en el desarrollo de las habilidades socioemocionales. 
Un área de oportunidad importante es la extensión de la intervención a lo 
largo de un ciclo escolar completo o más tiempo, lo que permitiría observar 
cambios más duraderos en las habilidades socioemocionales y en los am­
bientes de aprendizaje, así como la consolidación de los avances obtenidos.

Este estudio se centró en el desarrollo de las habilidades socioemocio­
nales, pero es posible que la expresión corporal tenga un impacto en otras 
dimensiones del desarrollo integral de los estudiantes, como la dimensión 
cognitiva, física o ética. Ampliar el enfoque para incluir estas otras áreas 
podría proporcionar una visión más completa sobre los beneficios de la 
expresión corporal y su potencial como herramienta educativa integral.

Abordar estos aspectos en futuras investigaciones no sólo permitiría 
fortalecer los resultados obtenidos, sino que también contribuiría a generar 
estrategias más inclusivas, sostenibles y adaptadas a diversos contextos edu­
cativos. 

En cuanto a posibles sugerencias, queda en el tintero la invitación a con­
siderar la inclusión de la expresión corporal dentro de algunos espacios, 
como una herramienta de trabajo en el aula. Para que se tenga un impacto 
real, es fundamental que los docentes estén capacitados en el desarrollo de 
habilidades socioemocionales y en el uso de estrategias pedagógicas que 
promuevan la autorregulación emocional, la empatía y la cooperación, ha­
ciendo un llamado a quienes ocupan roles directivos o de formación docen­
te, para que promuevan programas de capacitación que integren la expresión 
corporal.

Por otra parte, es importante tomar en cuenta que cada grupo de estu­
diantes tiene características únicas, tanto en términos de habilidades socio­
emocionales como de disposición hacia la expresión corporal. Es sustancial 
que los lectores consideren adaptar las actividades a las particularidades del 
grupo con el que trabajen, ajustando la complejidad de los ejercicios y pro­
moviendo un ambiente de confianza que permita a los estudiantes participar 
de manera activa y sin temor al juicio.

Los resultados del estudio indican que las actividades colaborativas de 
expresión corporal, como los ejercicios de confianza o las dinámicas de tra­
bajo en equipo, fueron particularmente efectivas para fortalecer la cohesión 
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grupal y fomentar el desarrollo de habilidades socioemocionales como la 
empatía y la comunicación asertiva. En ese sentido, se ve la necesidad de 
priorizar estas actividades, adaptándolas a las características del grupo y así 
los estudiantes desarrollen una mayor consciencia de sus emociones y su ex­
presión corporal.

Por lo tanto, es fundamental ofrecer momentos de autoexploración y 
reflexión personal al final de cada actividad. Los lectores que busquen apli­
car estas actividades deben incluir tiempos para que los estudiantes puedan 
identificar cómo se sintieron, qué emociones experimentaron y cómo las 
gestionaron a lo largo de los ejercicios, lo cual facilitará el proceso de auto­
conocimiento.

Dado que la expresión corporal está profundamente influenciada por 
factores culturales, de género y sociales, los lectores deben tener en cuenta 
la diversidad del grupo con el que trabajan y ajustar las actividades para que 
sean inclusivas y respetuosas de las diferentes formas de expresión. Además, 
es importante fomentar un ambiente donde todos los estudiantes se sientan 
seguros para explorar y expresar sus emociones, sin temor al juicio o la crítica.

Si bien esta investigación se centró en el desarrollo socioemocional, los 
lectores pueden ampliar el enfoque y explorar cómo las actividades de ex­
presión corporal influyen en otras dimensiones del bienestar integral de los 
estudiantes, como el bienestar físico y mental. Es recomendable observar 
cómo estas actividades contribuyen a la reducción del estrés, el aumento de 
la autoestima o la mejora en la concentración y el rendimiento académico. 
Una recomendación adicional es involucrar a los estudiantes en el diseño 
de las actividades de expresión corporal. Darles la oportunidad de proponer 
ejercicios o dinámicas basadas en sus intereses no sólo aumenta su motiva­
ción y compromiso, sino que también les permite desarrollar habilidades 
como la toma de decisiones, la creatividad y el liderazgo.

De igual forma, sería pertinente que se pudiera promover un enfoque 
interdisciplinario que incluya a docentes de diferentes áreas para que tra­
bajen de manera conjunta en el desarrollo de las habilidades socioemocio­
nales de los estudiantes. La colaboración entre maestros de educación física, 
psicología, tutoría y otras disciplinas puede enriquecer las actividades de 
expresión corporal y garantizar que se aborden de manera integral, pues 
cuando se utiliza de manera intencional y reflexiva, se convierte en una 
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herramienta poderosa para fomentar ambientes de aprendizaje más empáti­
cos, colaborativos y emocionalmente saludables.

Así, con esta investigación se abren caminos que, a futuro, podrían ser 
desarrollados y profundizados. Al observar el impacto positivo que la expre­
sión corporal tiene en el desarrollo socioemocional de los estudiantes, resul­
ta evidente que este campo ofrece un amplio potencial para seguir explo­
rando y perfeccionando tanto las estrategias pedagógicas como los marcos 
teóricos que sustentan la relación entre cuerpo, emociones y aprendizaje. 

En virtud de lo anterior, una de las principales perspectivas para este 
trabajo es la posibilidad de replicar el estudio en diferentes contextos edu­
cativos. Esto permitiría evaluar el impacto de la expresión corporal no sólo 
en estudiantes de educación física, sino también en otras áreas educativas, 
como las ciencias, las humanidades y las artes. Al adaptar las actividades de 
expresión corporal a diversos contextos, se podría analizar cómo influyen 
en estudiantes con diferentes perfiles, edades y realidades socioeconómicas, 
lo que ampliaría el alcance de las conclusiones y fortalecería la validez de los 
resultados obtenidos.

Otra proyección relevante sería el diseño y desarrollo de programas edu­
cativos más amplios, en los cuales la expresión corporal se convierta en una 
estrategia central para la formación socioemocional de los estudiantes. Estos 
programas podrían ser implementados no sólo en niveles superiores, como 
la licenciatura, sino también en niveles educativos más tempranos, como la 
educación básica y media. La incorporación de programas de este tipo en 
las instituciones educativas podría contribuir a la prevención de problemas 
emocionales y de convivencia, fortaleciendo desde una etapa temprana las 
habilidades socioemocionales que son clave para el desarrollo integral del 
individuo.

El estudio de la expresión corporal y su impacto en las habilidades socio­
emocionales invita a una mayor colaboración interdisciplinaria. A futuro, 
sería fructífero integrar conocimientos de disciplinas como la psicología, la 
neurociencia, la sociología, y las artes escénicas para profundizar en la com­
prensión de los mecanismos a través de los cuales el cuerpo y la emoción se 
entrelazan en los procesos de aprendizaje. 

Estudios transdisciplinarios que incluyan enfoques, por ejemplo, desde 
la neuroeducación, podrían aportar evidencias sobre cómo las actividades 
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de expresión corporal influyen en la regulación emocional y la plasticidad 
cerebral, lo que abriría nuevas puertas para su aplicación en contextos edu­
cativos y terapéuticos.

En una perspectiva más global, la investigación podría abordar cómo 
las diferencias culturales influyen en la percepción y práctica de la expresión 
corporal, y cómo estas diferencias afectan el desarrollo de habilidades socio­
emocionales. En contextos multiculturales, como los que encontramos en 
muchas sociedades modernas, sería interesante investigar cómo se puede 
adaptar la enseñanza de la expresión corporal para que sea inclusiva y res­
petuosa de las diversas formas de expresión emocional y corporal que existen 
en diferentes culturas.

El éxito de los programas que buscan fortalecer las habilidades socio­
emocionales a través de la expresión corporal dependerá en gran medida 
de la formación y compromiso de los docentes. Por lo tanto, una proyección 
importante para esta investigación es el desarrollo de programas de forma­
ción continua para educadores que incluyan la capacitación en expresión 
corporal y el manejo de habilidades socioemocionales en el aula. Estos pro­
gramas podrían centrarse en brindar a los docentes herramientas prácticas 
para integrar actividades de expresión corporal en sus clases de manera 
efectiva, así como estrategias para evaluar y adaptar estas actividades según 
las necesidades de los estudiantes.

Otra proyección relevante sería la incorporación de las familias y las 
comunidades en el proceso de desarrollo socioemocional a través de la ex­
presión corporal. A futuro, los programas educativos podrían extenderse 
más allá del aula y ofrecer actividades en las que participen tanto estudian­
tes como sus familiares, con el objetivo de fortalecer los lazos emocionales 
y de cooperación dentro del núcleo familiar. Este enfoque comunitario per­
mitiría que los beneficios de las actividades de expresión corporal no sólo 
impacten a los estudiantes, sino también a su entorno cercano, potenciando 
un desarrollo socioemocional más integral.

Una vez que se consoliden los resultados de investigaciones futuras, un 
siguiente paso sería abogar por la inclusión de la expresión corporal y el 
desarrollo socioemocional en las políticas públicas educativas. Esta investi­
gación podría servir como punto de partida para que legisladores y auto­
ridades educativas comprendan la importancia de incluir estos aspectos en 
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los programas escolares, asegurando que los estudiantes reciban una edu­
cación integral que no sólo aborde el desarrollo cognitivo, sino también el 
emocional y social.

Finalmente, una de las principales proyecciones para este trabajo de 
investigación es la necesidad de realizar estudios a largo plazo que evalúen 
el impacto sostenido de las actividades de expresión corporal en el desarro­
llo socioemocional de los estudiantes. Los estudios longitudinales podrían 
proporcionar datos sobre la durabilidad de los cambios observados y permi­
tir ajustes en las estrategias pedagógicas para maximizar su efectividad a lo 
largo del tiempo. Además, estos estudios podrían explorar cómo el fortaleci­
miento de las habilidades socioemocionales influye en la vida profesional y 
personal de los estudiantes a medida que avanzan en su formación acadé­
mica y entran en el mundo laboral.

La prospectiva de este trabajo de investigación sugiere un amplio horizon­
te de posibilidades para profundizar en el estudio de la expresión corporal 
como herramienta para el desarrollo socioemocional. Desde la implemen­
tación en diversos contextos educativos hasta la colaboración interdiscipli­
naria y la influencia en políticas públicas, este campo de estudio tiene el 
potencial de transformar la educación, promoviendo una enseñanza más 
integral, inclusiva y centrada en el bienestar emocional de los estudiantes.
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Resumen

El capítulo “Experiencias colaborativas en formación superior de agentes 
educativos para la primera infancia: México-Colombia” aborda la impor­
tancia de la educación de calidad en la primera infancia, enmarcada en la 
Agenda 2030 para el desarrollo sostenible, particularmente en su Objetivo 4. 
Las autoras destacan que la inversión en educación de calidad desde la in­
fancia genera un retorno social significativo, subrayando la necesidad de 
intervención educativa desde el nacimiento hasta la etapa universitaria.

Se enfatiza el papel crucial de la formación de agentes educativos en este 
proceso, reconociendo su impacto positivo en el desarrollo integral de los 
niños. La Investigación compartida entre dos instituciones de educación 
superior, ensfep (México) y Unicafam (Colombia), ha permitido crear es­
pacios de intercambio pedagógico y cultural. Las metodologías como las 
clases espejo, las cátedras internacionales, los encuentros de investigación 
y las diversas publicaciones, fomentan la interacción entre estudiantes y 
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docentes de diferentes contextos, desafiando los límites de la educación 
tradicional y promoviendo la adquisición de competencias interculturales.

El capítulo también aborda los retos en la preparación de los agentes 
educativos, revelando que muchos se sienten subvalorados en sus roles do­
centes. A pesar de esto, la valoración por parte de los padres sugiere un 
reconocimiento del trabajo realizado. Las experiencias investigativas se refle­
jan en una educación adaptativa, capaz de afrontar los cambios abruptos, 
como la transición de la presencialidad a la virtualidad debido a la pandemia.

Las conclusiones resaltan la resiliencia de los participantes y el compromi­
so de los educadores en la formación de agentes educativos, enfatizando la 
necesidad de una mayor valorización y recursos para esta labor. La colabo­
ración entre ensfep y Unicafam permite un enfoque más global sobre la 
formación docente, contribuyendo así a la consecución de los ods 2030 y 
la mejora de la práctica profesional en el ámbito de la educación inicial.

Palabras clave: educación, primera infancia, formación docente.

Introducción

El tema educativo, es fundamental para el desarrollo de la sociedad a nivel 
nacional y global; este importante planteamiento queda de manifiesto en la 
Agenda 2030 para el desarrollo sostenible, donde se considera como un 
detonante en el plan de acción a favor de las personas, el planeta y la prospe­
ridad y en esta gran expectativa, desde el Objetivo 4, “Educación de calidad” 
que a la letra expresa: “Garantizar una educación inclusiva y equitativa de 
calidad y promover oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida para 
todos”. Estos propósitos, de suyo ambiciosos, se incrementan al reconocer 
que se vinculan a la consecución de casi todos los demás objetivos de la 
mencionada Agenda.

Por otro lado, James Heckman (2010) demostró que:

invertir en servicios educativos de calidad en la primera infancia logra un re­
torno social de siete veces. Una vez realizada esta inversión, se debe mantener 
a lo largo del ciclo de vida para obtener el mejor provecho. Esto significa in­
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tervenir de forma adecuada en los engranajes de la educación: de la cuna a la 
educación inicial, a la básica, al bachillerato, a la educación vinculada con el 
mundo del trabajo y a la universidad. 

En este escenario, la formación de agentes educativos, para la primera 
infancia, desde la educación superior, juega un papel determinante, ya que 
se ha reconocido cada vez más que trabajar integralmente con los niños  
y niñas, desde su nacimiento, tendrá efectos muy favorables para los propios 
niños y para las sociedades que inviertan pertinentemente en el trabajo con 
este grupo etario. El gran reto es que se reconozca lo que la política de edu­
cación inicial en México sostiene, en cuanto a que los niños, desde su naci­
miento, son aprendices competentes, y para Colombia, niños y niñas como 
sujetos agentes de su propio desarrollo.

Este capítulo, hace parte de los esfuerzos que Colombia y México han 
realizado, desde las instituciones: Fundación Universitaria Cafam-Unicafam 
y La Escuela Normal Superior Federalizada del Estado de Puebla-ensfep, 
en cumplimiento a la meta 4. 2: “para 2030, velar por que todas las niñas y 
los niños tengan acceso a servicios de atención y desarrollo en la primera 
infancia y a una enseñanza preescolar de calidad, a fin de que estén prepa­
rados para la enseñanza primaria”. Esta meta, no puede alcanzarse sin el 
medio de implementación 4C que pretende para 2030, “aumentar sustan­
cialmente la oferta de profesores calificados, entre otras cosas mediante la 
cooperación internacional para la formación de docentes en los países en 
desarrollo, especialmente los países menos adelantados (…)”

La ensfep, ubicada en Cuautlancingo, Puebla, México, es una institución 
pública dedicada a la formación de docentes para la educación básica (ini­
cial, preescolar, primaria y secundaria). Ofrece diversas oportunidades para 
que sus estudiantes complementen su formación profesional. Por su parte, 
Unicafam es una institución privada de educación superior con sede en 
Bogotá, Colombia, que ofrece programas académicos en diversas áreas, en­
tre ellos la licenciatura en Educación Infantil, perteneciente a la Escuela de 
Pedagogía.

Ambas instituciones fomentan experiencias que enriquecen tanto la 
formación profesional como personal de sus estudiantes, incluyendo las 
competencias investigativas y resolutivas que se desarrollan, en este caso a 
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partir de la movilización académica en procesos de internacionalización, 
que involucra tanto a estudiantes como a cuerpos académicos. Los progra­
mas educativos participantes en estas experiencias son aquellos enfocados 
en la atención a la primera infancia.

Este trabajo, refiere los resultados del proyecto de investigación “Am­
bientes y Aprendizajes en la Primera Infancia” desarrollado de 2019 al 2024, 
sobre las experiencias formativas y prácticas profesionales, que se desarro­
llan en dos contextos: México y Colombia, haciendo hincapié en el interés 
compartido por una educación inicial de calidad con un enfoque de dere­
chos. Por otra parte y en concordancia con los planteamientos curriculares 
de los programas educativos, se establecen elementos del humanismo, me­
diante estrategias socioformativas que se abordan a continuación.

Desarrollo

El punto de partida: conocer y analizar  
la política pública de México y Colombia

Para iniciar el proceso investigativo y colaborativo, se analiza la política 
pública sobre la primera infancia en Colombia y México, mediante un pro­
ceso cualitativo, documental y exploratorio. En Colombia se revisaron 30 
documentos; en México, se examinaron 36 documentos. Se estableció una 
matriz de análisis para organizar los datos de cada uno de ellos y clasificar 
las categorías relacionadas con la primera infancia. El análisis documental 
comparativo se centra en las políticas educativas de ambos países, exploran­
do categorías como el desarrollo integral, el papel del maestro, el juego, el 
arte y los derechos de los niños y niñas.

Colombia ha experimentado un notable avance en la atención a la pri­
mera infancia desde mediados del siglo xx. La creación del Instituto Co­
lombiano de Bienestar Familiar (icbf) en 1968 marcó un hito en la consoli­
dación de políticas públicas dirigidas a este grupo poblacional.

A lo largo de los años, se han establecido diversos marcos legales y nor­
mativos que garantizan el derecho a la educación y el desarrollo integral de 
los niños y niñas desde los primeros años de vida. La Constitución de 1991, 
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la Ley General de Educación 115 y la Ley 1098 de 2008 (Código de la In­
fancia y la Adolescencia) son algunos de los pilares fundamentales de este 
proceso.

La Ley 1804 de 2016, conocida como la Ley de Cero a Siempre, repre­
senta un parteaguas en el corpus legal para primera infancia. Esta ley esta­
blece una política de Estado para promover el desarrollo integral de los 
niños y niñas desde la gestación hasta los 5 años 11 meses, fomentando el 
trabajo intersectorial y la articulación de los diferentes niveles de gobierno.

Los principales logros y avances alcanzados en este campo incluyen:

–	 Consolidación de un marco normativo: se ha establecido un conjunto 
de leyes y decretos que garantizan el derecho a la educación y el des­
arrollo integral de los niños y niñas.

–	 Ampliación de la cobertura: se ha incrementado el número de centros 
de atención a la primera infancia y se ha mejorado la calidad de los 
servicios ofrecidos.

–	 Enfoque integral: se ha adoptado una perspectiva integral que abarca 
aspectos biológicos, cognitivos, socioafectivos y espirituales del des­
arrollo infantil.

–	 Participación de múltiples actores: se ha promovido la participación 
de diversos sectores, como salud, educación, cultura y desarrollo so­
cial, en la atención a la primera infancia.

–	 Fortalecimiento de la articulación interinstitucional: se ha establecido 
una mayor coordinación entre los diferentes niveles de gobierno y las 
instituciones involucradas.

–	 Reconocimiento de la diversidad: se ha promovido el reconocimiento 
de la diversidad cultural y social de los niños y niñas.

En Colombia, se destacan enfoques que ven la primera infancia no sólo 
como una etapa, sino como un momento creativo y potencialmente trans­
formador. En México, la política pública refleja el reconocimiento de los 
derechos de los niños y niñas desde la Convención sobre los Derechos del 
Niño de 1989. Los documentos en ambos países enfatizan la importancia 
de garantizar una atención integral a la primera infancia, viéndola como un 
periodo fundamental para el desarrollo social, emocional y cognitivo.
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Uno de los aspectos clave en Colombia es el reconocimiento de la in­
terculturalidad en la primera infancia. Este enfoque reconoce la diversi­
dad cultural y social de los niños, quienes construyen su identidad a través 
de su pertenencia a una comunidad. En comunidades indígenas, por ejem­
plo, se utiliza el concepto de “semillas de vida” para describir esta etapa 
crucial, señalando que los niños son el futuro de sus pueblos, pero también 
tienen características singulares que los hacen diferentes de otros grupos 
sociales.

Es esencial que esta diversidad sea respetada y promovida, ya que los 
niños no deben ser homogeneizados bajo una única definición de primera 
infancia. Cada niño, con sus contextos, vivencias y relaciones, representa un 
universo único. Este respeto por la diversidad es clave para su desarrollo 
integral y su participación en la sociedad como sujetos de derechos. La 
identidad étnico-cultural se construye desde el pensamiento propio y es 
fundamental para el reconocimiento de los derechos de los niños en sus 
comunidades.

Este enfoque intercultural subraya la importancia de preservar los cono­
cimientos y tradiciones ancestrales, ya que ignorar la diversidad cultural 
podría significar la pérdida de una riqueza histórica invaluable. Por ejemplo, 
en la cultura arhuaca, si no se cultivan ciertos conocimientos y prácticas 
culturales, la identidad de la persona queda comprometida. Así, la primera 
infancia no sólo representa el presente de una sociedad, sino también la me­
moria viva de sus tradiciones, como elemento esencial para el futuro de la 
humanidad. Para el caso de México la educación intercultural también es 
importante y está presente en los servicios de educación indígena y los que 
brinda el Consejo Nacional de Fomento Educativo-Conafe, rescatando fun­
damentalmente las prácticas de crianza.

La atención a la primera infancia en México ha evolucionado significati­
vamente, impulsada por reformas legislativas y políticas públicas. Desde la 
ratificación de la Convención sobre los Derechos del Niño, México ha adop­
tado medidas para garantizar los derechos de los niños y adolescentes, como 
la reforma constitucional de 2011 que prioriza el “interés superior de la 
niñez” en las acciones del Estado.

La educación para la primera infancia se divide en dos niveles: la edu­
cación inicial (0-3 años) y la educación preescolar (3-5 años 11 meses). La 
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educación preescolar fue declarada obligatoria en 2002, integrándose gra­
dualmente en el sistema educativo básico. 

En 2011, la Reforma Integral de Educación Básica (rieb) fortaleció la 
estructura educativa, estableciendo competencias clave como aprendizaje 
permanente y convivencia. La educación inicial en México dio un gran paso 
en 2013 con el Modelo de Atención con Enfoque Integral, que reconoce la 
importancia de los primeros años para el desarrollo cognitivo y emocional 
de los niños, incluyendo un enfoque integral que abarca lo educativo y lo 
asistencial; esto ha permitido un avance hacia la inclusión de niños vulnera­
bles, indígenas y migrantes.

La Ley General de los Derechos de Niñas, Niños y Adolescentes-lgdnna 
de 2014 creó el Sistema de Protección Integral-sipinna para garantizar los 
derechos de la infancia en todos los niveles del Estado. En 2017, se publicó 
el plan “Aprendizajes clave”, que consolidó la articulación entre educación 
inicial y básica.

Posteriormente, en 2019, la reforma constitucional del artículo tercero 
reconoció el derecho a la educación inicial como obligatorio, marcando un 
avance significativo en el diseño de políticas públicas para la primera infan­
cia. La Estrategia Nacional de Atención a la Primera Infancia-enapi esta­
blece que este periodo, hasta los 5 años 11 meses, es clave para la construc­
ción de una sociedad más equitativa y armónica, centrada en la convivencia 
ética y el desarrollo integral de los niños.

En México la formación de maestros del nivel preescolar tradicional­
mente ha estado a cargo de las escuelas Normales, sin embargo, a partir de 
las transformaciones curriculares de las últimas décadas, las universidades 
han ofrecido programas para este nivel, así como en las áreas de pedagogía y 
educación. En el caso de la formación de agentes educativos para la educación 
inicial, el programa surgió en el año 2013 como una iniciativa de un equipo 
de Normales y autoridades del estado de Puebla; durante varios años fue una 
propuesta estatal y a partir del 2018 empieza a tener un carácter nacional.

El estudio concluye que existen similitudes y divergencias entre ambos 
contextos, en cuanto a la concepción de la primera infancia y su relación con 
los derechos, el desarrollo integral y el ciclo vital, lo que da lugar a la cons­
trucción de un marco teórico que sustentará la investigación planteada entre 
ensfep y Unicafam.
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Acciones de formación e investigación  
de cara a los retos del 2020 

El año 2020 se destacó por la crisis sanitaria global causada por la COVID-19, 
que afectó profundamente a varios sectores, en particular los sistemas edu­
cativos. La rápida propagación del virus llevó a medidas de distanciamiento 
social y al cierre de escuelas en todo el mundo, lo que impulsó una transición 
abrupta hacia la educación a distancia. La Unesco creó la Coalición Mundial 
para la Educación-cme con el fin de apoyar a los países en la implementa­
ción de soluciones de aprendizaje remoto, un desafío que implicó un esfuer­
zo tecnológico significativo para docentes, estudiantes, familias y autorida­
des educativas.

En América Latina y el Caribe, la pandemia exacerbó las brechas de 
aprendizaje, pero también abrió oportunidades para replantear objetivos 
educativos. Un ejemplo de ello fue la organización de la Cátedra Internacio­
nal: Experiencias Metodológicas de Investigación, coordinada por la ensfep 
y Unicafam. A través de plataformas virtuales como Zoom y Facebook, se 
compartieron investigaciones y experiencias sobre el desarrollo de infantes 
de 0 a 6 años, contribuyendo a la creación de memorias para el proyecto 
Trayectorias y Experiencias Sensibles, con el objetivo de mejorar los am­
bientes de aprendizaje durante la pandemia.

La pandemia evidenció la importancia de la intervención temprana en 
la educación infantil, y cómo las interacciones, tanto presenciales como 
virtuales, juegan un papel crucial en el desarrollo de los niños. Investigacio­
nes en neurociencia y teorías sobre el vínculo afectivo demostraron que la 
crianza y el acompañamiento emocional y educativo son fundamentales 
para potenciar las capacidades infantiles. De esta manera, se realizaron sie­
te encuentros virtuales celebrados entre septiembre y diciembre de 2020, 
con la participación de 10 investigadores cuyas ponencias fueron:

Tras vivir una experiencia valiosa y satisfactoria, se planteó la idea de 
seguir adelante con esta iniciativa, que además contribuye a la función so- 
cial de las Instituciones de Educación Superior (ies), al crear oportunidades 
de desarrollo tanto personal como profesional para toda la comunidad.
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Tabla 5.1. Cátedra Internacional: Experiencias Metodológicas de Investigación (2020)
Sesión Investigador Ponencia

1 Doctora Karla Villaseñor Palma  
México

Investigación y primera infancia: tips para avanzar y no morir en el 
intento.

2 Flor Janet Valdez Esquivel 
México Experiencias con el arte y la lectura en la primera infancia.

2 Liliana Ardila Granados 
Colombia Musicalizar la Infancia: aula, familia y comunidad.

3 Dr. Steve F. Pedraza V. 
Colombia

Evaluación del impacto de los programas sociales dirigidos a la 
infancia: un paso en la construcción de política pública.

4 Dra. Rosalba Gautreaux 
República Dominicana La neuroeducación. Fusión entre pasión e investigación.

4 Dr. Steve F. Pedraza V. 
Colombia

La investigación mixta en los estudios de infancia: una nueva mirada 
paradigmática.

5 Marie-Pierre Girard PHD 
Canadá

Las técnicas participativas de investigación con niñas y niños: 
posibilidades y desafíos.

6
Víctor Manuel Barceló, 
Embajador de México  

en Uruguay
Escuela y comunidad.

6 Dra. Andrea Tejera 
Uruguay Primera infancia en Uruguay: políticas, gestión e investigación.

7 Dra. Claudia Morales Ramírez La interseccionalidad como enfoque metodológico en el estudio de 
políticas educativas, dirigidas a niñas indígenas en México.

7 Mg. Mónica Lovera Zuluaga 
Colombia

La investigación con y para las infancias como aporte para el 
desarrollo humano y social.

Fuente: Elaboración propia.

Así, en 2021, tras una reflexión profunda por las transformaciones pe­
dagógicas vividas durante 2020 y su continuidad en el año siguiente, surge 
la Cátedra Internacional: Experiencias Pedagógicas en Tiempos de Pandemia. 
Esta cátedra estuvo dirigida a maestros en formación, docentes en ejercicio 
y personas interesadas en el tema, que desean profundizar en las estrategias y 
herramientas empleadas para mantener la gestión del aprendizaje y crear 
experiencias que favorezcan el desarrollo integral de niños y niñas en dife­
rentes contextos. Esta iniciativa se conecta nuevamente con el proyecto de 
investigación al cuestionar: ¿cuáles son las características y metodologías 
de ambientes e interacciones tanto presenciales como virtuales, que propi­
cien experiencias enriquecedoras y aprendizajes en la primera infancia?

De allí que se compartieran nuevamente siete encuentros en los que 
participaron un total de 22 ponentes que compartieron sus experiencias 
desde diversos países, así:



	 C O N T E X T O S  E D U C AT I V O S �144

Tabla 5.2. Cátedra Internacional: Experiencias Pedagógicas en Tiempos de Pandemia (2021)
Sesión Investigador País

1
Liliana Ardila-Bogotá, Colombia

Brandon Bailey-Texas, EEUU

Colombia

EEUU

2
Rosalba Gutiérrez Valerio 

María Fernández Cabezas 

Rep. Dominicana 

España

3

Mary Yohana Jamioy Velasco 

Brenda Analy González Muñiz 

Fernando González Franco 

Colombia 

Chicago, EEUU 

España

4
Escuela Primaria Guatemala (inglés) Prof. Jonathan Estuardo Ajú Méndez 

Zorro-Conejo: laboratorio de artes y diseño para niños. John Vela y Alejandra 
Forero

Guatemala 

Colombia

5
Maestra Preescolar-Puebla María Angélica Salgado Fernández 

Adriana M. Ramos Forero Jardines sociales Cafam 

México 

Colombia

6  Pisc. Marcela Aranda Sánchez Docente Katherine Coronado Cortés Chile

7

México-Colombia grupos de investigación del proyecto

Maestro José Andrés Chavarría González. Estudiantes: Brenda Coyotecatl Manny 
(preescolar) Dulce María Barbosa Balion (inicial) 

Maestra Juanna Alexandra Díaz Cuadros Semillero de Investigación Experiencias 
y Voces de niños y niñas. Estudiantes: Dayan Gómez Valero, Zev Alexander 
Carrillo Serrato

México 

Colombia

Fuente: Martínez, M., Díaz, J., Ruiz, A., en Murrieta (2022, p. 151).

De esta manera, se dio continuidad al proceso de investigación y re­
flexión frente a los desafíos actuales, se comparten las experiencias de maes­
tros de distintas partes del mundo, reconociendo en el cambio y enriqueci­
miento pedagógico una oportunidad derivada de la situación mundial 
provocada por la COVID-19. Esta crisis ha transformado considerablemen­
te la educación, llevando gran parte de la enseñanza presencial a entornos 
virtuales o híbridos, mientras se buscan garantías de salud y bienestar para 
las comunidades.

De allí que la práctica pedagógica esté enfocada en la transformación, 
planificación e implementación de procesos formativos dirigidos a niños y 
niñas, así como a sus familias, cuidadores y comunidades, al promover el 
desarrollo integral de la infancia, creando entornos enriquecidos, flexibles e 
inclusivos que abordan la diversidad sociocultural y las particularidades de 
cada niño y niña. Todo ello con el propósito de fomentar su crecimiento 
desde una acción pedagógica que, en manos de los maestros, se reinventa y 
evoluciona para enfrentar los retos de este momento histórico.
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Como resultado de lo suscitado por las cátedras internacionales, buscamos 
también abrir espacios de intercambio para conocer las experiencias peda­
gógicas desarrolladas por los estudiantes de los diversos programas de edu­
cación inicial, preescolar e infantil de las ies que participan en el proyecto 
de investigación.

De esta manera nacen varias rutas formativas e investigativas:

a)	La creación de narrativas pedagógicas: en las cuales se recogen las 
experiencias de prácticas profesionales de las semilleristas de ensfep 
y Unicafam.

b)	La participación en eventos académicos dirigidos a semilleros de in­
vestigación: donde las semilleristas van compartiendo sus procesos 
de investigación aplicada.

c)	El desarrollo de clases espejo: como espacio formativo construido en­
tre las dos instituciones que permite el intercambio cultural y pedagó­
gico entre los dos países.

d)	El desarrollo de un evento internacional de investigación entre los 
programas y otros invitados.

Clases espejo como ruta formativa  
e investigativa

La metodología de la clases espejo se presenta como una herramienta de 
construcción académica y comunicación socioformativa que fomenta la 
interacción entre estudiantes y docentes de diferentes contextos nacionales 
e internacionales. Esta estrategia permite que los estudiantes adquieran com­
petencias interculturales y globales a través de una interacción activa con 
otras culturas, promoviendo una comprensión más amplia y diversa de la 
realidad. Esta iniciativa no sólo conecta los aspectos teóricos con los prácti­
cos dentro de los cursos, sino también promueve la creación de ambientes 
de aprendizaje digitales propicios para el debate y la reflexión, desarrollando 
habilidades para la vida de todos los participantes.
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Aportes al desarrollo formativo

Uno de los principales desafíos de las clases espejo es articular herramien­
tas colaborativas que integren capacidades metodológicas, pedagógicas y tec­
nológicas con una visión tanto local como global. Este enfoque facilita la 
construcción de conocimientos de manera compartida, permitiendo que 
los estudiantes desarrollen competencias investigativas y socioformativas 
que trascienden el entorno académico tradicional. Además, al estar mediada 
por tecnologías digitales, las clases espejo fomentan una mayor flexibilidad 
en los tiempos y espacios de aprendizaje, permitiendo a los estudiantes y 
docentes participar de manera activa sin interferir en sus compromisos aca­
démicos regulares.

Se organizaron sesiones sincrónicas y asincrónicas de trabajo, acom­
pañadas por guías orientadoras, y al final del proceso se consolidaron me­
morias que documentan la experiencia. Estas sesiones permitieron un pro­
ceso de evaluación continua, en el cual se valoraron no sólo los avances 
conceptuales, prácticos y éticos, sino también el impacto emocional y perso­
nal que generó la interacción entre los participantes.

Un elemento clave en el éxito de esta metodología fue la flexibilidad de 
la ruta metodológica. Los estudiantes tuvieron la oportunidad de interactuar 
con colegas de otros países, compartir sus concepciones sobre los temas tra­
tados y desarrollar productos colaborativos que posteriormente fueron com­
partidos en sus comunidades pedagógicas. Esto refuerza la idea de que el 
aprendizaje no se limita a la adquisición de conocimientos, sino también  
se nutre del intercambio de experiencias y la interacción con otros puntos de 
vista culturales y académicos.

Aportes al desarrollo investigativo

El enfoque colaborativo de las clases espejo permitió a los estudiantes y 
docentes de ambas instituciones involucrarse activamente en un proceso 
investigativo que no sólo los conectaba con sus pares, sino también con la 
realidad educativa y cultural de otros países. Este intercambio fue un elemen­
to central que permitió a los participantes ampliar su visión sobre la educa­
ción, las políticas públicas y las dinámicas sociales en diferentes contextos.
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A través del intercambio de saberes y experiencias, los estudiantes logra­
ron comprender de manera más profunda los modelos de formación en 
educación superior, así como las similitudes y diferencias en las dinámicas 
pedagógicas de los países participantes. Este proceso investigativo, mediado 
por la tecnología, permitió una primera aproximación a la investigación 
internacional, abriendo puertas a futuras colaboraciones académicas.

Aunque la experiencia fue virtual, los participantes destacaron el valor 
del intercambio cultural, que les permitió conocer de primera mano las di­
námicas de atención a la primera infancia en cada país. Esto no sólo enrique­
ció su formación, sino también contribuyó a su desarrollo investigativo al 
permitirles comparar y analizar políticas educativas, prácticas pedagógicas 
y condiciones socioculturales en diferentes contextos.

Trascendiendo fronteras y consolidando aprendizajes

Las clases espejo trascendieron el espacio pedagógico tradicional al ar­
ticularse con otras unidades de aprendizaje y abrir nuevos espacios de 
diálogo en cada ies. Este enfoque colaborativo permitió que tanto estu­
diantes como docentes reflexionarán sobre sus propios procesos de for­
mación y buscaran nuevas formas de abordar la investigación y la intercul­
turalidad.

Los productos resultantes de esta experiencia incluyeron guías de tra­
bajo, presentaciones teóricas y reflexivas, y un padlet colaborativo donde 
los estudiantes compartieron cuentos y canciones. Además, se crearon pro­
ductos audiovisuales colaborativos, como videos y podcasts, que reflejan la 
capacidad creativa y colaborativa de los estudiantes. Estos productos no sólo 
documentan el aprendizaje, sino también representan un ejemplo tangible 
de cómo las clases espejo fomentan el desarrollo de habilidades tecnológicas 
y pedagógicas.

Los instrumentos de seguimiento y evaluación continua también fueron 
herramientas clave para recoger la retroalimentación de los estudiantes y 
docentes, permitiendo un análisis constante de los aprendizajes adquiridos 
y la identificación de nuevas oportunidades de mejora. Esta retroalimenta­
ción es fundamental para seguir mejorando la metodología y su aplicación 
en futuras experiencias.
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Investigación y formación desde un enfoque socioformativo

Es importante mencionar que todas las acciones de formación en el marco 
de la internacionalización y la investigación colaborativa ocurre desde un 
enfoque socioformativo, que permite generar la transformación de los mo­
delos educativos centrados en el aprendizaje de los estudiantes, con el 
docente como facilitador, llevando a la adopción de metodologías más per­
tinentes, como la socioformación propuesta por Tobón, Pimienta y García 
Fraile. Este enfoque es una alternativa a los modelos tradicionales y que 
resulta especialmente adecuado para enfrentar los efectos de la pandemia 
y las realidades posteriores. Los ejes de la socioformación son: el proyecto 
ético de vida, el trabajo colaborativo, el emprendimiento mediante proyec­
tos transversales, la metacognición y la gestión y co-creación de saberes con 
apoyo en las tic (Tobón et al., 2016, p. 7).

Este modelo fomenta un rol activo en los estudiantes, quienes utilizan 
la autoevaluación y coevaluación para construir su aprendizaje, monito­
reado por ellos mismos y el docente. La evaluación, en este sentido, se con­
vierte en una aliada para cualificar los procesos formativos, ya que “las es­
trategias que estimulan la creatividad dan excelentes resultados, sobre todo 
si se pone en práctica la autoevaluación y la coevaluación dentro del salón 
de clases” (Torres, 2005, p. 492).

El aula se transforma en una microcomunidad que resuelve problemas 
de aprendizaje contextualizados a través de proyectos formativos. La evalua­
ción socioformativa, entonces, se centra en “desarrollar y mejorar el talento 
de las personas para afrontar los retos de la sociedad del conocimiento me­
diante el abordaje de problemas del contexto y la colaboración” (Tobón, 
2017, p.17).

El enfoque socioformativo aplicado en este contexto permitió destacar 
la evaluación como un eje central en el aprendizaje, enfocado en las nece­
sidades y potencialidades de los estudiantes, bajo la coordinación de los 
docentes. Se abordó el desafío de dar seguimiento a los procesos formati­
vos de los futuros docentes, asegurando la continuidad de los aprendizajes 
de los niños en primera infancia, con quienes los estudiantes realizaron 
prácticas académicas, a pesar de las limitaciones impuestas por el aisla­
miento físico durante la pandemia de la COVID-19.
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En términos de evaluación formativa en procesos de internacionaliza­
ción e investigación colaborativa, se evidenció que la evaluación no sólo 
monitorea el progreso de los estudiantes, sino que facilita la adaptación de 
estrategias de enseñanza y aprendizaje en función de las necesidades especí­
ficas del contexto. La evaluación en estos procesos debe ser continua, inte­
grando tanto la autoevaluación como la coevaluación para que los partici­
pantes puedan reflexionar sobre su propio aprendizaje y el impacto de las 
colaboraciones internacionales.

Asimismo, el proceso de evaluación socioformativa podría someterse a 
una metaevaluación basada en las categorías internacionales propuestas por 
el Joint Committee on Standards for Educational Evaluation: utilidad, facti­
bilidad, precisión y ética. Esta metaevaluación permite mejorar la precisión 
de las evaluaciones, asegurar que los resultados sean útiles y aplicables en di­
versos contextos, y garantizar que se mantengan altos estándares éticos en 
las prácticas de investigación y enseñanza. En este sentido, las experiencias 
como las clases espejo ofrecen un espacio para implementar este tipo de 
metaevaluaciones, optimizando la formación docente y el intercambio in­
ternacional.

Retos de los profesionales en formación 

Ya iniciado el proceso de investigación de primera infancia en 2020 y foca­
lizando las categorías de niños de 0 a 3 años como educación inicial y de 3 
a 5 años 11 meses, como educación preescolar en México y educación inicial 
para Colombia considerada de 0 a 5 años 11 meses, en la incertidumbre de 
lo que el distanciamiento social representaba para el desarrollo de este pro­
ceso, surgió la posibilidad de plasmar productos investigativos a la distan­
cia, por medio de interacciones nacionales e internacionales, con instancias 
formadoras de docentes e investigadores interesados en la temática educa­
tiva; así, se contó con la posibilidad de participar en encuentros virtuales 
como el I Simposio Internacional “Perspectivas y configuraciones de las in­
fancias en la contemporaneidad”, organizado por diversas instituciones 
de educación superior y desarrollado a la distancia en Tunja, Municipio de 
Boyacá, Colombia, el 19 y 20 de noviembre de 2020.
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El trabajo presentado en esa ocasión por la ensfep, titulado “El doble 
impacto del derecho a la educación inicial”, aborda la importancia de reco­
nocer a los niños y niñas del grupo etario correspondiente a educación ini­
cial en México, como sujetos de derecho y, por otro lado, se reconoce la 
necesidad de consolidar el derecho a la educación de calidad de los agentes 
educativos, que desde su formación profesional se preparan para tener un 
papel activo en todo el proceso que implica atender al interés superior de la 
niñez; esto evidentemente desde un enfoque de derechos y reconociendo 
la pertinencia y relevancia de la licenciatura en Educación Inicial. De este 
modo se plantea la realidad de que el derecho a la educación de calidad pasa 
obligadamente, por la cristalización del derecho a la formación de los agen­
tes educativos, mismos que deben ser reconocidos como profesionales de 
la educación; es ahí donde radica el doble impacto manifestado desde el 
título del trabajo presentado.

En este recorrido se resaltan los esfuerzos representativos de la política 
educativa nacional e internacional y se concluyó que el trabajo profesional 
desde la mirada integral hacia el desarrollo de los niños de 0 a 3 años re­
quiere escudriñar a profundidad las necesidades y características infantiles 
a efecto de cumplir cabalmente su derecho a la educación, pero también 
empuja a revisar la preparación docente de los agentes educativos.

En este mismo tenor y circunstancia de distanciamiento social, gene­
rado por la pandemia, en 2022, se participó con la Asociación Normalista 
de Docentes Investigadores A.C., en la producción del libro La educación 
en méxico en la nueva normalidad (figura 2), producto del Congreso del 
mismo nombre, que compartió parte del conocimiento generado por inves­
tigaciones educativas que buscan en todo momento, entender los procesos 
y paradigmas presentados en una nueva realidad vulnerada por los efec­
tos pandémicos.

El capítulo incluido en esta publicación tiene por título “Investigación 
colaborativa como proceso de internacionalización, una experiencia exitosa 
ensfep-Unicafam, y aborda primordialmente, las nuevas formas de gestio­
nar la construcción de los aprendizajes de manera virtual, sincrónica y asin­
crónicamente y, desde luego, apoyados por las tic. Todo lo anterior, dentro 
del proyecto de investigación.
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Figura 5.1. Doble compromiso interdependiente

Fuente: Elaboración propia.

Figura 5.2. Portada de libro

Fuente: Tomado de la portada del libro La educación en México en la nueva normalidad. Primera edición,  
18 de febrero de 2022.
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En estos nuevos escenarios donde se construyeron ambientes de apren­
dizaje, mediados por las tic, se logró recorrer, de manera ascendente, el 
“Modelo Espiral de competencias tictactep” (Pinto, 2016, p. 10). Para 
Dolors Reig, estudiosa de estas tecnologías, existe la necesidad de trascender 
a la herramienta instrumental tic, para generar con ellas procesos de apren­
dizajes significativos con las Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento-
tac y posteriormente lograr que docentes y estudiantes capitalicen esas 
competencias digitales y los aprendizajes construidos, para lograr que las 
tecnologías apoyen al empoderamiento y participación con las tep, para 
desarrollar “(…) competencias sociales y digitales desde la utilización tep 
de la tecnología, lo que implica que la escuela enseñe a pasar del individua­
lismo a pensar en el bienestar de todos” (Pinto, 2016, p. 41).

El capítulo, menciona el trabajo de las cátedras internacionales y las cla­
ses espejo, abordadas en otro espacio de este trabajo, resaltando el hecho de 
que, en las dos instituciones de educación superior, los procesos de investi­
gación formativa son fundamentales durante todo el ciclo de aprendizaje y 
a su vez tienen una fuerte conexión con los procesos de práctica profesional. 
En esta triada: proceso de formación, práctica profesional e investigación, 
se logra el anclaje reflexivo para un docente investigador a largo plazo. Por 
ello se considera que “La investigación formativa de los estudiantes se da en 
dos dimensiones, por un lado, se concreta a través de las acciones curricu­
lares en los diferentes programas académicos y, por otro, como parte de las 
actividades investigativas que se desarrollan en los semilleros de investiga­
ción” (Unicafam, 2021).

Las experiencias abordadas en este material han puesto de manifiesto 
la capacidad resiliente de los participantes en las experiencias descritas y 
además, el potencial de los estudiantes, al superar las expectativas, no sólo 
en el logro de los objetivos planteados para la experiencia, sino que fueron 
más allá, al robustecer y demostrar sus múltiples capacidades resolutivas, 
lo que impactará en su vida presente y en su aprendizaje permanente.

Entre las capacidades demostradas, tenemos: 

–	 Maestros investigadores con capacidad de relacionar el saber teórico 
con sus prácticas y con su experiencia profesional.

–	 Maestros creativos, innovadores, propositivos y líderes.
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–	 Maestros críticos y reflexivos, con capacidad de cuestionar y desarro­
llar procesos de reflexión crítica sobre su propia práctica y de la gestión 
escolar.

–	 Maestros socialmente responsables, emprendedores y sensibles social­
mente, que contribuyen a la solución de problemas.

–	 Maestros empáticos, con disposición y capacidad de relacionarse po­
sitivamente.

–	 Maestros autónomos intelectualmente, con habilidad para el uso de 
estrategias cognitivas y metacognitivas.

En esta misma ruta de trabajo investigativo durante la pandemia,  
se participó en el II Congreso Internacional Identidades, Inclusión y Des­
igualdad “Miradas cruzadas”, el 19 y 20 de mayo de 2022, con dos ponencias:

1.	“Retos, oportunidades y desigualdades de los profesionales de la edu­
cación de la primera infancia en México y Colombia”.

2.	 “Los profesionales de la educación en primera infancia, ante las eclo­
siones de las diversidades de género en el siglo xxi”.

La primera ponencia, se publicó en el libro digital: “Construyendo iden­
tidades desde la educación”. Este ejemplar establece desde la introducción 
la importancia de construir una identidad y hace énfasis en la formación do­
cente como vía principal para diseñar, desarrollar y fomentar prácticas edu­
cativas que además de ser inclusivas, atiendan a las necesidades formativas 
de los mismos docentes y las educativas de los aprendientes y que ambos 
protagonistas del proceso educativo, desarrollen un sentido de pertenencia 
grupal y social (p. 16).

El capítulo en específico resalta parte de los retos que enfrentan los 
agentes educativos de Primera Infancia, comenzando con su preparación 
que requiere un proceso multidisciplinario que permita atender a las necesi­
dades de los pequeños aprendices con el mencionado enfoque de derechos 
que atienda plenamente al interés superior de la infancia. Este proceso for­
mativo, ha recorrido una ruta crítica significativa; sin embargo, es evidente 
que se requiere trabajar en la valorización de este grupo docente.
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Se realizó una encuesta para conocer la voz de los agentes educativos en 
formación y se encontró que un alto porcentaje de los participantes se siente 
subvalorado en sus prácticas docentes, por parte de la escuela de práctica 
(gráfica 1).

Sin embargo, cuando se preguntó acerca de la valoración por parte de 
los padres de familia, el 76% respondió afirmativamente.

Al escuchar a los egresados, manifestaron que eligieron la carrera do­
cente por amor a los niños y para contribuir al desarrollo integral de los 
infantes y también porque tuvieron algún contacto con docentes y eso  
les generó atracción hacia la profesión, sin embargo, al preguntarles cómo 
se sienten en su práctica profesional, un gran porcentaje respondió que se 
siente utilizado (gráfica 3).

En cuanto a la opinión de los empleadores, ellos consideran que el traba­
jo con la primera infancia se encuentra aún en una etapa de sensibilización 
y que no siempre se reconoce la complejidad del trabajo en las instituciones 
que trabajan con este grupo etario y que es muy importante contar con el 
máximo esfuerzo de los docentes y también consideran que el trabajo de 
supervisión, coordinación y dirección es muy importante. En este sentido, 
se visibiliza la necesidad de cambiar el paradigma que acompaña al trabajo 
en este nivel educativo y que se reconozca que es tan importante el traba­
jo con los niños y niñas pequeños como el desarrollado con aprendientes 
más grandes.

Por otra parte, entre las opiniones de los padres de familia encontramos 
a personas que opinan que lo importante es que sus hijos estén bien “cuida­
dos”, mientras que otro grupo, reconoce que sus hijos desarrollan aprendi­
zajes importantes y acordes a su edad, presentándose un subgrupo de padres 
de familia que pretenden que sus hijos realicen repeticiones o aprendizajes de 
letras y números, siendo necesario aclararles constantemente que el trabajo 
con estas edades se fundamenta en el desarrollo integral de sus posibilidades 
y que es una preparación para etapas posteriores. En este aspecto, se pone 
de manifiesto que existen padres de familia que consideran que el juego en 
el niño es una pérdida de tiempo y les cuesta reconocer que es parte de la 
metodología del trabajo.

De lo anterior se desprende la necesidad de reconocer al nuevo docen­
te como un sujeto de derechos, con grandes capacidades de desarrollo y que 
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Gráfica 5.1. Percepción de los profesionales en formación en sus contextos de práctica

Fuente: Elaboración propia.

Fuente: Elaboración propia.

Gráfica 5.2. Percepción de los profesionales en formación en relación a la opinión  
de los padres sobre su labor
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merecen igualdad de condiciones en el trato y valoración de sus competen­
cias, a la par de avanzar en la sensibilización social hacia el paradigma del 
trabajo integral con la primera infancia, donde el aspecto pedagógico es fun­
damental e incluye metodologías acordes a las características y necesidades 
de los niños y niñas pequeños.

Este reconocimiento que requiere el trabajo de los agentes educativos, 
se debe contemplar también desde la política educativa de ambos países que, 
aún cuando han tenido avances significativos, es evidente que requieren 
fortalecer el apoyo desde la diagnosis y el diseño de las políticas públicas que 
atienden a la primera infancia. En este proceso debe considerarse la trans­
formación cultural y el reconocimiento de la importancia de las experiencias 
que se viven desde la gestación como oportunidad de desarrollo y agencia­
miento humano, para lo cual, contar con profesionales altamente cualifica­
dos y dignamente reconocidos desde su quehacer hace parte del cambio.

La segunda ponencia se publicó en el libro “Etnicidad, identidad y ciu­
dadanía. Las sociedades de ayer y hoy”, en la cual se menciona que todo el 
proceso desarrollado hasta el momento, nos deja ver que la escuela ha evo­
lucionado de ser un simple espacio de información a convertirse en un lugar 
que fomenta la formación integral de los estudiantes. Ya no se limita única­
mente al aprendizaje específico, sino que se presenta como un escenario 

Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 5.3. Cómo se sienten los profesionales en formación, en su práctica profesional
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donde se analiza y comprende la sociedad en su totalidad. Este cambio im­
plica una transformación en el paradigma de las instituciones educativas. 
Sin embargo, a menudo persisten estereotipos, sesgos de género, roles y 
prácticas sexistas que se repiten y se transmiten, a veces de forma inconscien­
te, dentro de la comunidad escolar. Por ello, es fundamental impulsar pro­
cesos de reflexión que faciliten el reconocimiento de la diversidad humana.

Por lo tanto, uno de los temas investigados en la formación docente fue 
el enfoque de género, que examina los estereotipos y modelos sociocultu­
rales sobre cómo deben ser y comportarse hombres y mujeres, según los 
patrones en los cuales fueron educados. A lo largo de la historia de la educa­
ción, la formación de docentes y agentes educativos ha promovido un em­
poderamiento significativo de las mujeres que, por vocación o necesidad, 
han elegido dedicarse a la enseñanza. Este camino ha sido difícil, ya que las 
mujeres han enfrentado desde un “piso pegajoso” hasta un “techo de cristal”, 
aunque poco a poco estos obstáculos han comenzado a desvanecerse, per­
mitiendo que docentes y educadoras asuman roles de decisión en la amplia 
estructura del sistema educativo.

En el ámbito educativo, es fundamental tener en cuenta el marco inter­
nacional de los derechos humanos, mostrando respeto por éstos y actuando 
con rapidez para prevenir, sancionar y eliminar prácticas negativas hacia las 
personas por su orientación sexual o identidad de género. Por lo tanto, en 
la formación docente, fomentar comportamientos antidiscriminatorios en el 
aula es esencial para garantizar la inclusión y el respeto.

Algunas investigaciones como las de Blount (2005), han reflejado el 
pensar de la sociedad con respecto al trabajo del hombre en el nivel prees­
colar, donde se presupone a menudo que es afeminado, homosexual y/o 
pedófilo. Esto ha traído como consecuencia la baja participación de los 
hombres en esta área laboral. Lo mismo sucede desde su proceso formativo, 
en las matrículas de las licenciaturas en inicial, infantil y preescolar que en 
promedio son del 99.5% de mujeres. En México, en el nivel preescolar hay 
93 educadoras por cada 100 docentes, en Colombia el 93% son mujeres y el 
7% hombres.

En los primeros años de vida, los niños y las niñas comienzan a construir 
su concepto de género, lo cual será fundamental para las relaciones que es­
tablecerán con los demás. La educación inicial, infantil y preescolar repre­
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senta una etapa clave para que tanto niñas como niños asimilen pautas de 
conducta igualitarias, ya que, como se dice, “lo que se aprende en la infancia 
perdura a lo largo de la vida”. Esto revela un panorama que ha estado en 
silencio por diversas razones, las cuales ya no pueden justificar la inequidad 
y vulneración que enfrentan los educadores de la primera infancia en con­
textos diversos.

El tema de los derechos humanos se desarrolla en un contexto de lucha, 
conquista, defensa y vigilancia. Aunque el marco legal establece que todos 
somos titulares de estos derechos desde el nacimiento, la realidad muestra 
que para muchos grupos poblacionales, como la comunidad Lésbico, Gay, 
Bisexual, Travestis, Transgénero, Transexual, Queer e Intersexual (lgbtttqi+), 
el pleno disfrute de sus derechos implica un camino lleno de obstáculos.

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura (Unesco), ha encontrado un ambiente violento, homofóbico y 
transfóbico y ha manifestado que esto afecta de forma negativa a la salud y 
el desarrollo psicosocial de niños, niñas y adolescentes (Arango, 2015), cau­
sando verdaderos estragos en el desempeño académico o en su permanencia 
en centros educativos, lo cual priva a las personas de su derecho a la educa­
ción o a la salud.

En el ámbito laboral, la Organización Internacional del Trabajo (oit) se 
pronunció en 2021 a través del documento El futuro de la diversidad, en el 
que aborda el trabajo decente, enmarcado dentro de la Agenda 2030, consi­
derándolo un motor clave para el desarrollo sostenible y fundamentado en 
los derechos humanos. En este contexto, donde resulta esencial visibilizar 
a la comunidad lgbtttqi+, que ha ganado mayor presencia en la sociedad, 
la oit presenta nuevas perspectivas sobre el concepto de diversidad y su rol 
en el futuro del mundo laboral

Históricamente las mujeres han sido la fuerza laboral presente en la 
educación para la primera infancia, y parte de esta realidad está asociada al 
imaginario de que la mujer, ligada a la maternidad y al cuidado de otros, es 
quien cuenta con las capacidades para acompañar a los niños y niñas en 
esta primera etapa del ciclo vital. Este camino construido siglos atrás puede 
comprenderse a partir de la incorporación de los estudios de género, al abrir 
debates y producir conocimientos acerca de las significaciones atribuidas al 
“ser mujer” o al “ser hombre” en cada cultura y en cada sujeto.
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Podemos entender, entonces, que las formas en las que sentimos, pensa­
mos y actuamos como “hombre” o “mujer” no están determinadas por fac­
tores biológicos fijos e inmutables, sino que son el resultado de construccio­
nes socioculturales. Esto nos permite analizar la realidad deconstruyendo 
los estereotipos de género que, originados en la antigüedad a partir de las 
diferencias biológicas, se consolidan en la vida cotidiana a través de las prác­
ticas de crianza y las dinámicas culturales, incluidas las que se experimentan 
en el entorno escolar.

Parece que sobre el profesional de la educación en primera infancia 
recaen expectativas más allá de su rol profesional, llegando a confundirse 
con su vida personal y su derecho a expresar su identidad; se asume que 
ésta debe mantenerse en una “zona gris”, sin ser visibilizada, lo cual afecta 
sus derechos humanos y laborales, así como su bienestar en todas sus di­
mensiones.

Una práctica común en los entornos escolares y profesionales son las 
bromas, los chistes y los sobrenombres, que no sólo involucran a los estu­
diantes, sino que también pueden ser realizados por profesores, compañeros 
y jefes en el ámbito laboral. Estos comportamientos a menudo son conside­
rados inofensivos, como una forma de camaradería entre amigos o conocidos; 
sin embargo, al no reconocer estos actos como prácticas violentas, se infil­
tran en diversas relaciones sociales y terminan naturalizándose.

A través de los testimonios y experiencias de estudiantes en formación 
y graduados, se profundiza en las realidades vividas tanto dentro de las ins­
tituciones educativas como en las familias. En este contexto, se encuentran 
concepciones tradicionales fuertemente arraigadas, que en ocasiones nie­
gan los avances en el reconocimiento de la diversidad humana, como se ma­
nifiesta a continuación:

–	 Como hombre, al iniciar mi trabajo con las niñas y niños pequeños, 
encontré resistencias por parte de la comunidad, pero demostré con 
mi trabajo que mi vocación es firme y que soy muy profesional, res­
ponsable y respetuoso en mi trabajo como maestro.

–	 Creo que la discriminación por temas de género en nuestra profesión 
depende del sector; como yo estoy vinculado con el sector cultural 
en bibliotecas públicas, aquí hay una fuerte presencia masculina y no 
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he sentido presiones, pero dentro de un colegio o jardín las cosas son 
diferentes (docente con dos años de servicio).

–	 Soy directivo en un preescolar y cuando llegué al plantel, tuve que 
tramitar la construcción de un baño para hombres, porque como la 
expectativa es que lleguen sólo docentes mujeres, el único baño era 
para ellas y por respeto a su privacidad, los padres de familia me 
apoyaron en la construcción del baño-docente de 10 años de servicio” 
(Díaz, Martínez, Rodríguez, 2022b, p. 762).

En la atención a la primera infancia en la modalidad no escolarizada del 
Conafe en México, existen muchos hombres trabajando en este nivel, la 
mayoría de ellos pertenecen a la comunidad que atienden sin embargo, una 
egresada comenta que “para las mujeres, aunque la ley nos protege en si­
tuación de embarazo, las instituciones educativas privadas guardan cier- 
to recelo en la contratación y por eso todavía piden prueba de embarazo 
como requisito para la firma de contrato” (Díaz, Martínez, Rodríguez, 
2022b, p. 762).

Algunas voces de las instituciones señalan que:

–	 “Para ingresar a la institución es importante que los estudiantes en 
formación cumplan con ciertos requerimientos como son: examen de 
salud, no portar piercings, cubrirse tatuajes si se tienen, cabello reco­
gido, aretes cortos, uñas recortadas, zapatos limpios, bata de trabajo, 
red o gorro para el cabello, entre otros.”

–	 “Les exigimos a las maestras y practicantes que se vistan de manera 
‘prudente’ ya que se exponen a conductas inapropiadas por parte de 
los padres de los niños. No deben usar escotes, faldas cortas y, lo 
mejor, que tengan su bata de maestra” (Díaz, Martínez, Rodríguez, 
2022b, p. 762).

Estos comentarios evidencian que aún persisten estereotipos y estigmas 
sobre cómo “debe ser” el docente que trabaja con la primera infancia. Un 
ejemplo claro es el siguiente: “tuvimos un caso en nuestro jardín en el cual 
llegó un practicante transgénero que había transitado de su identidad fe­
menina a la masculina, y los padres expresamente me pidieron que sus hijos 
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sólo tuvieran maestras mujeres” (ídem, p. 763). Esto resalta la presión social 
que ejercen los padres en los centros de atención.

Una de las misiones fundamentales de la escuela del siglo xxi es facilitar 
la inclusión laboral de todos los docentes en su diversidad, así como fomen­
tar la formación integral de los estudiantes. Esto implica formar ciudadanos 
que se adapten a los cambios actuales, incluyendo la aceptación de las nue­
vas diversidades que están surgiendo tras haber estado previamente invisi­
bilizadas. Esta invisibilidad ha dificultado su conocimiento, comprensión e 
inclusión en la dinámica del tejido social, que debe abrirse a estas nuevas 
formas de convivencia; así se garantiza y promueve el pleno disfrute de los 
derechos humanos y se consolida una cultura de paz.

Resultados

La irrupción de la pandemia del COVID-19 supuso un giro radical para 
nuestro proyecto de formación e investigación desde la internacionalización, 
inicialmente diseñado bajo la premisa de la interacción presencial y el inter­
cambio educativo internacional. Ante esta nueva realidad, nos vimos obli­
gados a replantear nuestra metodología y a explorar las posibilidades que 
ofrecían las tic para mantener vivo nuestro objetivo.

La construcción de un entorno de aprendizaje virtual fue uno de los 
principales desafíos; no obstante logramos transformar las tic de simples 
herramientas operativas en espacios de convivencia a distancia, que permi­
tieron un nuevo acercamiento a la colaboración académica, sin descuidar 
las medidas de distanciamiento.

Paralelamente, la pandemia generó una serie de fenómenos sociales que 
demandaron una atención urgente por parte de los cuerpos académicos 
de ensfep y Unicafam. Ante esta realidad, adaptamos nuestros métodos de 
formación e investigación para abordar estos nuevos objetos de estudio, que 
se convirtieron en un foco central de nuestro trabajo.

Las cátedras internacionales se convirtieron en una estrategia educativa 
clave para la formación integral de los estudiantes, así como para el fortale­
cimiento de los procesos investigativos en las instituciones de educación 
superior. A través de la interacción entre académicos y estudiantes de dife­
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rentes países, estas cátedras promueven el intercambio de saberes, el des­
arrollo de competencias interculturales y globales, y la creación de espacios 
de reflexión crítica. Los resultados de esta metodología educativa se pueden 
observar en dos áreas fundamentales: la formación de los estudiantes y los 
aportes a la investigación.

La metodología de las clases espejo ha demostrado ser una herramienta 
valiosa en el desarrollo formativo e investigativo de los estudiantes, ya que 
permite el intercambio de saberes, la adquisición de competencias intercul­
turales y el desarrollo de habilidades colaborativas y tecnológicas. Al pro­
mover un aprendizaje flexible e inclusivo, la clase espejo trasciende las fron­
teras del aula tradicional, abriendo nuevos horizontes en el proceso de 
formación y potenciando el desarrollo personal y profesional de los parti­
cipantes. Además, la experiencia investigativa que ofrece esta metodología 
permite a los estudiantes involucrarse en un proceso de reflexión crítica 
sobre la realidad educativa y cultural de diferentes contextos, sentando las 
bases para futuras colaboraciones académicas a nivel internacional.

La formación de los docentes para la primera infancia, ha propiciado, a 
lo largo de la historia de la educación en México y Colombia, cambios sus­
tanciales al adaptarse a la incertidumbre de los cambios abruptos que se van 
presentando, como fue pasar de la presencialidad a la virtualidad, reto que 
tanto los formadores de docentes de ambas instituciones enfrentaron y com­
partieron con sus estudiantes las posibilidades de continuar su preparación, 
así como el desarrollo de sus prácticas profesionales en los diversos contextos, 
tomando en cuenta el tiempo, el o los recursos tecnológicos disponibles, el 
acompañamiento que darían a los niños, niñas y padres de familia en este 
periodo, así como el logro de los aprendizajes.

Cabe señalar que este proceso fue complicado, ya que no sólo se aten­
dían los aspectos cognitivos, sino los socioemocionales, el acompañamiento 
que tenían los niños en casa, donde a veces eran sus hermanos mayores, sus 
abuelos, tíos, la persona que ayuda en las labores de la casa, que en muchas 
ocasiones no procuraban tener los materiales solicitados para las activida­
des o bien el espacio designado no era adecuado. Los padres de familia, al­
gunos tenían que trabajar fuera de casa, otros tuvieron la oportunidad de 
hacerlo desde su hogar, pero el tiempo, el uso del internet, del dispositivo 
para conectarse fueron algunas limitantes para que sus hijos pudieran estar 
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en las sesiones en línea, por lo que también se implementaron cuadernillos 
de trabajo que cada semana pasaban a recoger en el buzón del preescolar o 
centro de atención, el uso de los medios de comunicación como el Whats­
App, correo electrónico, el classroom, teams, entre otros, fueron utilizados con 
mucho cuidado; sin embargo, en ellos también se presentaron dificultades.

Los estudiantes en formación de cada una de las instituciones han tenido 
un papel protagónico y en sus narrativas se han encontrado diversos factores 
y experiencias que fueron elementos claves para ir profundizando lo que 
viven en sus prácticas profesionales, entre éstos, la desvalorización que sien­
te el profesional que atiende a los niños y niñas de primera infancia y la 
dificultad al hacer su ejercicio formativo en las instituciones de práctica, así 
como actos discriminatorios por su identidad de género. 

Conclusiones

Los hallazgos ofrecen un acercamiento a la formación de agentes educativos 
en sus condiciones y contextos donde desarrollan sus prácticas, reflexio­
nando sobre las experiencias de los profesionales en formación, los cambios 
en los modelos de educación que se amplían con la virtualidad y con ejerci­
cios de internacionalización, sin desconocer la potencia de los desarrollos 
territoriales que se ven en los programas educativos y el avance de los dere­
chos de la primera infancia, así como el interés superior del niño, aportando 
así a los ods 2030.

Toda la experiencia construida a partir del proceso formativo e investi­
gativo se sostiene en el compromiso de los cuerpos educativos de las ies, 
quienes han mantenido vivo el proceso y han vinculado desde su hacer a las 
y los estudiantes que participaron de las diferentes fases del proceso. Asimis­
mo el proceso de internacionalización genera una mirada mucho más am­
plia de lo que significa la formación de maestros para educación inicial, ya 
que permite comprender la profesión desde una mirada mucho más global.

La investigación muestra situaciones que enfrentan los estudiantes en 
su práctica profesional, asimismo, las actividades académicas conjuntas 
entre la ensfep y Unicafam han permitido desarrollar mucho más el poten­
cial pedagógico-formativo en cada programa académico, lo que representa 
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un importante aporte a la consecución del objetivo 4 de los ods y visibiliza 
la necesidad de incrementar la inversión de múltiples recursos, para tener 
beneficios de retorno que muestra la ecuación de Heckman mencionada al 
principio de este capítulo.
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Resumen

El docente, como actor fundamental en el proceso de enseñanza-aprendi­
zaje, es un sujeto que se encuentra en una mejora continua, tanto en los 
saberes pedagógicos como científicos que le permitan el perfeccionamiento 
de su práctica y, en consecuencia, del aprendizaje de los alumnos con quie­
nes trabaja.

Por lo anterior, la búsqueda de la mejora del proceso de enseñanza ini­
cia desde la misma formación del docente, quien debe dar cuenta de la 
mejora lograda en una de las modalidades de titulación para los programas 
de licenciatura ofertados por las escuelas Normales.

Metodológicamente, el punto de partida para la búsqueda de la mejora 
de los procesos de enseñanza se encuentra en la investigación-acción que 
le permite al docente tener una concepción de sí mismo como investigador, 
que decide verse a sí mismo como objeto de estudio para iniciar, desde una 
autorreflexión constante sobre diferentes aspectos relacionados con su coti­
dianidad personal y profesional, un proceso que le permita lograr la mejo­
ra como docente. No obstante, aunque se lleve a cabo una sistematización 
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de las actividades que se realizan dentro del aula se encuentra que el docen­
te, después de haber realizado su intervención, debe evaluarla para conocer 
la calidad de sus avances como docente, aunque no siempre tenga acceso a 
modelos específicos que le permitan llevar dicha evaluación

Por lo anterior, el presente documento parte de una revisión de los plan­
teamientos del modelo cipp de Stufflebeam para llevar a cabo una nueva 
propuesta de aplicación directa de dicho modelo en la evaluación de las 
intervenciones pedagógicas que los docentes llevan a cabo, pues a través de 
ella, el docente podrá ser consciente del perfeccionamiento de su propia 
práctica en el aula y, en consecuencia, de sus logros y desafíos.

Palabras clave: evaluación, intervención pedagógica, investigación-acción, 
proceso de enseñanza.

Introducción

Actualmente, los planes curriculares de las escuelas normales enfatizan el 
desarrollo de habilidades para la investigación de sus estudiantes, con el pro­
pósito de que, desde la investigación, den respuesta a los retos que enfrenten 
en el contexto escolar real, durante su proceso de enseñanza.

A partir de la revisión de diversos documentos de titulación en la mo­
dalidad de informes de prácticas profesionales en una escuela normal, se ha 
identificado que los estudiantes normalistas tienen dificultades para el aná­
lisis y evaluación del plan de mejora, específicamente cuando se trata de 
evaluar su proceso de enseñanza. Esta dificultad identifica cuando, en vez 
de llevar a cabo dicha evaluación, se presenta descripción de lo que se hace 
en las clases y se presentan evidencias del aprendizaje de los estudiantes 
atendidos en las escuelas de práctica.

La problemática identificada generó la pregunta: ¿de qué manera los 
docentes en formación podrían llevar a cabo la evaluación del plan de mejo­
ra? Por ello, se realizó un estudio documental de tipo exploratorio con el 
propósito de proponer un modelo que le permita al estudiante evaluar el 
plan de mejora que diseñó como parte de su informe de prácticas profesio­
nales; para ello, se llevó a cabo la revisión de los documentos oficiales sobre 
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la elaboración de los trabajos de titulación de la sep, la estructura propuesta 
en una escuela normal para los informes de prácticas profesionales y pro­
puestas enmarcadas en la investigación-acción, como Elliot, Kemmis, Lo­
zano y Mercado, así como algunos modelos de evaluación.

El resultado de la revisión documental es una propuesta teórica basada 
en el modelo cipp de evaluación de Daniel Stufflebeam que se integra en el 
presente capítulo y pretende ser una guía para que los docentes, en for­
mación realicen la evaluación para conocer si la intervención en el aula es 
apropiada

Desarrollo

La práctica docente y su investigación  
en las escuelas normales

El papel de la investigación, como actividad intrínseca de la docencia, ha 
adquirido relevancia como actividad intrínseca de la práctica docente, debi­
do a las posibilidades que le brinda al docente para responder ante los retos 
que le signifique el proceso de enseñanza; por lo anterior es que surge la 
importancia de que el docente se perciba a sí mismo como un investigador 
de su propia práctica, que cuente con las habilidades necesarias para reflexio­
nar sobre sí mismo y su propia actuación frente al grupo, con el propósito 
de mejorar tanto su proceso de enseñanza como los aprendizajes de los 
estudiantes.

El enfoque del docente investigador se fundamenta en diversos autores. 
Entre ellos se encuentra John Dewey, quien establece la importancia de que 
el docente se vea a sí mismo como un estudiante permanente de la enseñan­
za (Dewey, 1927). Esta concepción del alumno reflexivo también se aplica, 
entonces, en el campo de la formación docente en escuelas normales, en las 
cuales a lo largo de la formación se llevan a cabo diversas prácticas en con­
textos reales que les permiten a los alumnos acceder a experiencias reales 
sobre el proceso de enseñanza.

De hecho, la experiencia es considerada necesaria para el aprendizaje; 
de ahí que, cuando los docentes en formación acceden a las experiencias 
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reales, puede lograr mejores aprendizajes sobre los procesos de enseñanza, 
siempre y cuando reflexionen sobre ello. 

Ante ello, Dewey (2008) afirma que cuando los futuros profesores re­
flexionan sobre su propia práctica, pueden lograr mejores aprendizajes, si la 
experiencia reflexiva los lleva a buscar soluciones a situaciones problemá­
ticas identificadas. Esta idea sería retomada posteriormente por Donald 
Schön (1998), quien considera el proceso reflexivo como necesario para el 
aprendizaje, desde los errores y la posibilidad de resolución de diferentes 
problemas en la práctica.

Con lo anterior, queda clara la razón por la que el pensamiento reflexivo 
se convierte en antesala necesaria para la investigación (Dewey, 2007) y 
además porque, desde la visión de Dewey (1998), el docente debe conver­
tirse en investigador, propuesta que apoyarían investigadores fundamen­
tales para la investigación-acción y que también se encuentra como parte 
de los planes de estudio de los diferentes programas de estudio que se im­
parten en las escuelas normales públicas del país.

Las escuelas normales, tradicionalmente formadoras de docentes de 
educación básica, en su búsqueda de formar mejores profesionales de la edu­
cación que cuenten con las herramientas necesarias para enfrentarse a los 
retos que implique la práctica, han establecido un enfoque dirigido a la for­
mación de docentes investigadores que puedan fundamentar su práctica 
desde la misma investigación.

Recientemente, los planes de estudio para la formación de maestros de 
educación básica 2012, 2018 y 2022 reconocen de diferentes formas la im­
portancia que la investigación debe tener para los futuros docentes. Por 
ejemplo, en el Acuerdo 649 (dof, 2012), así como en el Acuerdo 14/07/18 
(dof, 2018) se reconoce que las escuelas normales incursionan en las acti­
vidades sustantivas de las instituciones de educación superior, entre ellas la 
investigación. La importancia de esta actividad queda incluida en dichos 
planes de estudio, entre ellos el Plan 2022, en el perfil de egreso y en los do­
minios del saber ser y estar, saber conocer y saber hacer de las diferentes 
licenciaturas que se imparten en las escuelas normales en donde, entre otros, 
se reconoce que el estudiante normalista:
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a)	Valora la investigación educativa y la producción de conocimiento a 
partir de la propia experiencia.

b)	Debe desarrollar habilidades para la investigación.
c)	Hace investigación a partir de la reflexión de la práctica docente.
d)	Enriquece su práctica a partir de la investigación.

Por lo anterior, a lo largo del trayecto formativo de los estudiantes nor­
malistas se pueden encontrar cursos que incluyen directa o indirectamente 
actividades relacionadas con la investigación y pueden verse reflejadas en 
las modalidades de titulación establecidas para las escuelas normales, según 
el plan de estudios y que se explican en las Orientaciones académicas para 
la elaboración del trabajo de titulación (sep, 2018): 

a)	Informe de prácticas profesionales. Se entiende como “un documen­
to analítico-reflexivo del proceso de intervención que realizó cada 
estudiante en su periodo de práctica profesional” (sep, 2018, p. 9)

b)	Portafolio de evidencias. Se puede definir como un documento que 
da cuenta de las competencias ha desarrollado el estudiante norma­
lista a lo largo de sus estudios a través de aquellas evidencias que con­
sidere fundamentales.

c)	Tesis de investigación. La tesis es un documento sistemático y rigu­
roso que aportan conocimiento e información novedosa que puedan 
“aportar nuevas formas de explicación y comprensión de los fenóme­
nos educativos” (sep, 2018, p. 16)

De las tres modalidades de titulación para las escuelas normales, se 
encuentra que, para la tesis de investigación, el objeto de estudio puede 
provenir de cualquier tema relacionado con el fenómeno educativo (sep, 
2018), de allí que pueda seguir la estrategia metodológica que se apegue a 
sus objetivos de investigación.

El informe de prácticas profesionales, en cambio, tiene la finalidad de 
“mejorar y transformar uno o algunos aspectos de su práctica profesional” 
(sep, 2018, p. 9). Además, se asume que para la construcción del informe de 
prácticas profesionales, el estudiante debe llevar a cabo un proceso de auto­
reflexión que le permita resolver los problemas que identifique en el aula. 
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Tabla 6.1. Consideraciones sobre las modalidades de titulación en las escuelas normales

Elementos Portafolio de evidencias Tesis de investigación 
Informe de prácticas 

profesionales 

Definición

Documento que integra y 
organiza las evidencias que 
demuestren el grado de 
competencia adquirido por 
el estudiante a lo largo de su 
formación.

Texto de elaboración 
rigurosa que sigue alguna 
de las pautas teórico-
metodológicas sugeridas 
por las distintas perspectivas 
o tradiciones de la 
investigación.

Documento analítico-
reflexivo del proceso de 
intervención que realizó 
cada estudiante en su 
periodo de práctica 
profesional.
En él se describen las 
acciones, estrategias, 
los métodos y los 
procedimientos llevados 
a cabo por la población 
estudiantil.

Objeto de estudio El proceso de aprendizaje del 
estudiante.

Algún tema relacionado con 
el área de su formación.

El propio docente en 
formación y su proceso de 
mejora en el aula.

Finalidad de la 
modalidad

Dar cuenta del nivel de 
logro o desempeño de 
cada estudiante a partir de 
evidencias reflexionadas, 
analizadas, evaluadas y 
organizadas.

Aportar nuevas formas de 
explicación y comprensión 
del fenómeno educativo.

Mejorar y transformar 
uno o algunos aspectos 
relacionados con su práctica.

Estrategia 
metodológica No especificada.

Cuantitativa: descriptiva, 
analítica, experimental, 
cuasiexperimental
Cualitativa. Hermenéutica, 
fenomenología, 
investigación-acción, 
etnografía, etc.

Investigación-acción.

Protocolo  
de investigación No. Sí No

Fuente: Elaboración propia con base en sep (2018).

Por lo tanto, la finalidad del informe y la autorreflexión remiten a la 
investigación-acción como el método más apropiado para esta modalidad 
que sigue las pautas generales del método mencionado: la identificación de 
un problema en la práctica docente, el diseño de un plan de acción que 
tenga la finalidad de solucionar el problema identificado, la implementación 
de dicho plan en el contexto de las prácticas profesionales y, finalmente, la 
evaluación de la implementación del plan de acción.
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Un breve repaso a la investigación-acción

A partir de lo anteriormente mencionado, se infiere que para los docentes, 
tanto en servicio como en formación, el desarrollo del proceso de enseñan­
za les exige implementar diversas estrategias que promuevan los aprendiza­
jes deseados a través de la investigación y la innovación. Se reconoce, en 
consecuencia, que la práctica docente obliga al profesor a dejar a un lado su 
papel de gestor del aprendizaje, para convertirse en un investigador que 
puede verse a sí mismo y su propia práctica como objeto de estudio.

El desarrollo del docente como investigador requiere de una sistemati­
zación que guíe al profesor en el conocimiento de sí mismo y de su tarea, 
de manera que encuentre un proceso de mejora profesional a partir del 
análisis de sí mismo y de la reflexión de su actuación. 

El surgimiento de la investigación-acción como corriente metodológica 
sucede hacia los años cuarenta del siglo pasado con los trabajos realizados 
por Kurt Lewin, quien desarrolla una forma de trabajo en la que no existe 
diferencia entre quien investiga y lo que se investiga. A partir de la propues­
ta de Lewin, el investigador se considera un agente de cambio dentro del 
mismo contexto del objeto de estudio, impulsado por la necesidad de influir, 
modificar o perfeccionar algunos aspectos de la problemática que se estudia 
(Rojas Soriano, 2000) al realizar la investigación como una espiral de ciclos 
(Carr, 2007). 

Hacia los años sesenta del siglo xx, se origina una segunda etapa de  
la investigación-acción cuando se desarrolla su aplicación en el campo de la 
educación con Stephen Corey (Koshy, 2005) y después en el proyecto de 
cambio curricular en educación media en el Reino Unido (Elliot, 2005).  
A partir de esta época empiezan a surgir trabajos y propuestas de autores 
como Stenhouse, Kemmis, Carr, Kolb y Elliot, entre otros (McNiff y White­
head, 2002).

Elliot (2005) considera que la investigación-acción es “el estudio de una 
situación social con el fin de mejorar la calidad de la acción dentro de la 
misma” (p. 88), lo que permite entender que sólo aquel que es parte del 
problema puede llegar al conocimiento de su solución. Esta definición se ve 
completada por Kemmis (1984), quien considera que la investigación-acción 
se caracteriza por la autorreflexión que llevan a cabo aquellos que se encuen­
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tran inmersos en una situación determinada, además de que, de acuerdo 
con Sánchez Villers y Cruz Gama (2008) el beneficio de la investigación es 
para todos aquellos involucrados en el contexto.

La investigación-acción, cuando se implementa en el interior del aula, 
presenta algunos aspectos que la caracterizan; entre otros, se encuentra que 
este método hace imperativo que el investigador se convierta, al mismo 
tiempo, en el objeto de estudio; en consecuencia, existe una estrecha relación 
entre la investigación y la práctica. El método es útil en la solución de proble­
mas prácticos, de hecho, la práctica determina la validez de la teoría.

La investigación genera conocimiento y con la investigación-acción el 
conocimiento surge con base en la indagación del contexto práctico (Koshy, 
2005). Para ello, el profesor, ahora investigador, elige estudiar un aspecto 
relacionado con su propia práctica a partir de las necesidades o intereses que 
tiene dentro de su contexto educativo. Es por ello que ahora debe examinar 
incluso los procesos más comunes como si fueran únicos, debe observar to­
das las situaciones, por insignificantes que puedan parecer.

Lo anterior le permitirá al docente apreciar todo lo que influye en su 
práctica tanto de manera general como detallada (Goetz y LeCompte, 1988). 
Esto se logra a través del análisis crítico, pues de esta manera se reconocen 
las contradicciones, equivocaciones y aciertos del profesor en su práctica; 
además le permite “entender, analizar y revisar el alcance de las actitudes y 
acciones propias” (Fierro, Fortoul y Rosas, 2010, p. 26). Con esto se recupe­
ra ampliamente la visión del John Dewey en cuanto a que el profesor puede 
aprender de sus errores para perfeccionar su práctica, cuyo fin, según Elliot 
(2003) se logra al desarrollar las capacidades de discriminación y de juicio 
profesional.

En consecuencia, al investigar la realidad propia y convertirse también 
en el objeto de estudio de su propia investigación tanto el profesor como el 
estudiante normalista avanza en su proceso de formación a partir del cono­
cimiento que obtiene gracias a la reflexión sobre su práctica, así como de la 
investigación que realiza para conocer más fondo los orígenes del problema 
que desea investigar y la manera en que le afecta a él y a los demás. Lo ante­
rior le llevará a reconocer la necesidad de realizar los cambios necesarios 
para la mejora de su actuación dentro del salón de clase en todas las situacio­
nes que requieran de su intervención previa, durante o posterior a la clase.
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En lo que respecta al proceso de la investigación de la propia práctica, 
existen diferentes modelos, como el de Lewin, Elliot, Kemmis y Whitehead, 
que, aunque presentan etapas diferentes, de manera general, todos los mo­
delos consideran los siguientes momentos para la investigación:

a)	Identificar la problemática. John Elliot identifica este primer momento 
como identificación de la idea inicial. Este primer momento de la 
investigación-acción consiste en llevar a cabo un proceso de diagnós­
tico que permita reconocer el problema que existe en la práctica. Para 
ello, es necesario recuperar información sobre todo lo que realiza el 
docente en el aula y la manera en que el contexto influye en ella. En 
consecuencia, en este momento es necesario conocer el contexto tanto 
externo como interno y áulico. 

Asimismo, Fierro, Fortoul y Rosas (2010) consideran que en este 
momento se recuperan dos elementos esenciales para el análisis de la 
práctica del profesor: la experiencia y el saber pedagógico. En este 
momento se confrontan, se cuestionan y se problematizan los valores, 
saberes y actitudes educativos del docente para identificar el aspecto 
de su práctica que sea necesario perfeccionar.

b)	Diseñar un plan de intervención. El segundo momento de la investiga­
ción acción pretende dar paso al diseño de un plan dirigido a la me­
jora de la situación problemática identificada. Cabe mencionar que 
el plan de acción debe contar con un soporte teórico, por lo que es 
importante que previo al diseño del plan de intervención, el profesor-
investigador revise la literatura relacionada con la situación que desea 
mejorar. Esto lo lleva a ampliar su conocimiento sobre el problema 
detectado, así como a identificar aquellos elementos teóricos que le 
permitan sustentar sus decisiones a propósito del plan de intervención 
al considerar lo que otros investigadores y docentes han realizado 
sobre el problema que el docente ha identificado, pues el problema 
no debe ser solucionado a partir de la improvisación.

Es importante mencionar que para Alber (2011) la revisión de la 
literatura existente en el proceso de investigación-acción es importan­
te, debido a que demuestra el conocimiento que se tiene sobre el tema 
a abordar y lo que se ha escrito sobre él, porque otorga una base teó­
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rica a la investigación y porque prepara a los lectores en el contexto 
teórico de la investigación.

Además de lo anterior, la revisión de la literatura le brinda al docen­
te investigador un punto de partida para imaginar la posible solución 
al problema; aspecto que guiará el diseño del plan de intervención y 
las acciones a implementar.

c)	Implementar el plan de intervención. La tercera fase del proceso de 
investigación consiste en la implementación del plan diseñado para 
solucionar el problema identifica en la práctica del docente y en la 
aplicación de técnicas e instrumentos para recuperar información 
sobre dicha implementación. 

Al respecto, Elliot (2005) propone el uso de diarios, perfiles, análi­
sis de documentos, datos fotográficos, grabaciones en audio, en video 
y sus transcripciones, entrevistas, comentarios sobre la marcha, listas 
de comprobación, cuestionarios, inventarios, informes analíticos, 
triangulación, análisis de documentos, intervención de observado­
res externos, estudios de seguimiento (convirtiéndose en sombra). 
A estos, Latorre (2005) añade los registros anecdóticos, informes analí­
ticos, escalas de medida, grupos de discusión

d)	Evaluar el plan de intervención. Este momento de la investigación 
pretende recuperar información sobre las experiencias obtenidas du­
rante la implementación del plan de intervención; su propósito es 
evaluar lo aprendido y reiniciar un nuevo proceso de investigación a 
partir de la reflexión sobre lo realizado (Latorre, 2005), de manera 
que se reconocen los avances del docente y la mejora que logró o  
lo que aún falta por hacer. 

De acuerdo con las Orientaciones académicas para elaborar el tra­
bajo de titulación (sep, 2018), se encuentra que este momento, que 
cierra y apertura otro ciclo de mejora, permite el replanteamiento del 
problema en caso de que sea necesario. Cabe mencionar que la ela­
boración de este apartado, siguiendo al mismo documento señalado, 
plantea la necesidad de revisar los resultados obtenidos e cada activi­
dad realizada.
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Al considerar los momentos planteados por la investigación-acción, se 
encuentra la importancia de realizar un seguimiento a todo el proceso de 
implementación del plan de intervención, pues con la recopilación de la in­
formación, su análisis y evaluación pueden dar cuenta del logro de la me­
jora del problema identificado en la práctica docente, de allí que el modelo 
de evaluación propuesto por Daniel Stufflebeam puede ser considerado como 
estrategia de evaluación de la intervención del docente.

El modelo cipp

Hacia los años sesenta del siglo pasado, la misma década en que se identi­
fica la aplicación de la investigación-acción en el campo de la educación, las 
tareas de evaluación de planes educativos realizadas en Estados Unidos y el 
uso de diversos modelos que no atendían completamente las necesidades 
de mejora llevaron a Daniel L. Stufflebeam a desarrollar un nuevo plantea­
miento que permitiera alcanzar el perfeccionamiento de los programas eva­
luados. Este modelo, cuya propuesta se dirige, según el mismo Stufflebeam 
(2000), a proveedores de servicios, juntas directivas, equipos de trabajo, 
directores escolares, equipos evaluadores y administradores universitarios, 
entre otros, puede aplicarse también a los procesos de intervención en el aula.

El modelo cipp (Context, Input, Process, Product, por sus siglas en in­
glés) fue la respuesta a aquellos modelos que buscaban propuestas de me­
jora cuando ya era tarde o que sólo consideraban si se habían alcanzado los 
objetivos planteados previamente. En otras palabras, este modelo integrador 
(Cazorla, Romero y Romero, 2024) concibe la evaluación como parte de un 
proceso y no como una etapa final. El modelo cipp de Stufflebeam alcanza 
otros horizontes debido a que puede servir en la toma de decisiones y a que 
permite alcanzar la comprensión de los fenómenos estudiados con el propó­
sito de alcanzar el perfeccionamiento. Esto se percibe desde la siguiente 
definición de evaluación:

La evaluación es el proceso de identificar, obtener y proporcionar informa­
ción útil y descriptiva acerca del valor de las metas, la planificación, la reali­
zación y el impacto de un objeto determinado [Stufflebeam,1987, p. 183].
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A partir de la definición anterior, se acepta entonces que el papel que la 
evaluación tiene en el campo educativo no se enmarca en los juicios sobre 
lo que se ha hecho, sino en la recopilación de información que permita dar 
cuenta de todas las acciones realizadas, su valor y su mérito, entendidos como 
la respuesta a las necesidades valoradas y su calidad (Stufflebeam, 1987). 
Además, se lleva a cabo su comparación con los criterios establecidos al 
inicio de la implementación para obtener recomendaciones que lleven a la 
mejora. Una vez más, esto deja en claro la importancia de la evaluación como 
un proceso permanente que busca el perfeccionamiento de un proceso. Por 
ello, se acepta que la evaluación desde este modelo debe cumplir con tres 
propósitos:

1.	Servir de guía para la toma de decisiones.
2.	Proporcionar datos para la responsabilidad
3.	Promover la comprensión de los fenómenos implicados

Por lo anterior, el modelo cipp puede ayudar a saber si el proceso de 
toma de decisiones es el correcto. Además, se considera desde un principio 
que aquellos que se encuentran inmersos en un contexto tienen caracterís­
ticas que los hacen únicos, por lo que no necesariamente las evaluaciones 
estandarizadas podrían ser las más adecuadas para tal contexto. Asimismo, 
se reconoce desde el inicio que la investigación y la evaluación tienen pro­
pósitos diferentes y, por lo tanto, requieren de procedimientos diferentes.

Este modelo se caracteriza por incluir la evaluación desde cuatro 
aspectos:

a)	Contexto. La evaluación del contexto tiene como objetivo la definición 
del contexto institucional, la identificación de la población del con­
texto, sus necesidades, problemas y oportunidades como punto de 
partida para la definición de los propósitos que guiarán todo el pro­
ceso de mejora (Stufflebeam, 2000), así como juzgar si los objetivos 
propuestos son coherentes con las necesidades identificadas (Stuffle­
beam, 1987).

b)	Insumos. La evaluación de los insumos, o entrada, se refiere los re­
cursos con que se cuenta previamente para llevar a cabo la mejora; 
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por lo que esta información será útil para el diseño del plan y la dis­
tribución de los recursos (Stufflebeam, 2000), de manera que se pue­
da identificar, en conjunto, la capacidad del sistema, de las estrategias, 
la planificación y los procedimientos (Stufflebeam, 1987) para la me­
jora que se busca.

c)	Proceso. La evaluación del proceso se centra, como lo plantea Stuffle­
beam (2000), en la implementación del plan. Para ello, se identifican, 
o pronostican, durante el proceso, las debilidades de la planificación o 
de su realización.

d)	Producto. La evaluación del producto pretende identificar, describir 
y emitir juicios sobre los resultados esperados y los no esperados con 
el propósito de determinar la efectividad del plan al relacionar los 
resultados con los objetivos de la planeación (Stufflebeam, 1987).

Con lo anterior, queda claro que la evaluación realizada bajo el modelo 
cipp, debido a las diferentes actividades y recopilación de información,  
es una actividad que debe realizarse a lo largo de todo el proceso que se está 
evaluando y no sólo cuando termina, pues al llevarla a cabo durante la im­
plementación, se puede acceder a información que realmente sirva para 
llevar a cabo los cambios necesarios en el plan y en el proceso de mejora. 

Es precisamente la búsqueda de una mejora, lo que une al modelo cipp 
con la investigación acción en el aula, pues ambos buscan ser un elemento 
que permita realmente el perfeccionamiento de un proceso. Para ello, las 
actividades que ha realizado antes y durante la implementación del plan se 
pueden convertir en una herramienta que pueda ser utilizada por el evalua­
dor de diferentes procesos.

Resultados

La evaluación de la intervención docente  
desde el modelo cipp

La revisión bibliográfica ha permitido identificar que el modelo cipp com­
parte un elemento fundamental con el informe de prácticas profesionales: 
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la búsqueda de perfeccionamiento de un proceso. En este caso, el proceso 
es la intervención docente del estudiante normalista. La mejora de la propia 
práctica queda clara cuando Stufflebeam (2000) asegura que el propósito 
más importante de la evaluación no es probar, sino mejorar. 

Por lo tanto, esta visión compartida es la que obliga al estudiante norma­
lista a llevar a cabo la evaluación de su intervención en el aula fundamenta­
da en una orientación objetivista. La evaluación objetivista puede asegurar 
el perfeccionamiento de la práctica debido a que, se encuentra en Stuffle­
beam (2000), que esta evaluación se basa en la teoría de que el bien moral 
es objetivo e independiente de los sentimientos que pueda expresar o demos­
trar quien hace la evaluación. Por ello, este tipo de evaluación es objetiva y 
demuestra fundamentos meramente éticos, por lo que debe evitar el sesgo, 
prejuicios y conflictos de interés

El objetivo de la investigación-acción, dentro del contexto de la educa­
ción, es el perfeccionamiento de la práctica docente, mismo que se origina 
a partir de la reflexión sobre las acciones que se llevan a cabo en, para y du­
rante el proceso de enseñanza. Asimismo, el docente realmente mejora 
cuando reflexiona y evalúa la pertinencia de las acciones que realiza tanto 
al interior del salón como de la institución.

Asimismo, es necesario recordar que la última fase general de la inves­
tigación-acción es la evaluación. Al respecto se encuentra que existe otro 
punto de encuentro entre la investigación-acción y el modelo cipp: tanto 
Stufflebeam, como Navarrete y Farfán (2016), consideran que el proceso de 
evaluación es continuo y puede llevarse durante la intervención y después 
de ella, debido a que es posible que se realicen modificaciones al plan de 
intervención para atender a las necesidades identificadas y a las que hayan 
surgido durante el proceso de investigación.

Por lo tanto, al considerar que la investigación-acción promueve la bús­
queda de la mejora docente, se hace imperativo llevar a cabo una evaluación 
de las intervenciones docentes que también permitan alcanzar el perfecciona­
miento. El modelo cipp, por lo tanto, se presenta como una propuesta de 
evaluación de las intervenciones docentes, debido a que considera elemen­
tos que tienen influencia en las acciones del docente, en su toma de deci­
siones, en el contexto de las intervenciones, en la manera en que se realizan 
las acciones y los resultados que se obtienen de la misma.
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El modelo aplicado a las intervenciones docentes considera la evaluación 
del contexto, de los insumos, del proceso y del producto.

Evaluación del contexto

Antes de llevar a cabo el diseño de un plan de intervención, se debe consi­
derar el contexto en el que se implementará; a través de esta evaluación se 
valoran las virtudes y defectos del espacio en que se lleva a cabo la inter­
vención. Es necesario mencionar que la evaluación del contexto no sola­
mente debe llegar sólo a una descripción, sino a su análisis, de manera que 
se logra contextualizar la intervención docente, pues al considerar las afir­
maciones de Morin (2000), se reconoce que la contextualización implica el 
análisis y manejo de información crítica que permita entender el contexto, 
en tanto espacio donde surgen conflictos, emociones y situaciones; por  
lo anterior, se propone una evaluación del contexto en el que se llevará a 
cabo el estudio.

La evaluación del contexto puede ofrecer información para el ajuste 
necesario en los propósitos o las prioridades al identificar tanto las virtudes 
como los defectos de la institución, los actores inmersos en la intervención 
y las relaciones entre ellos, así como la manera en que aportan, ya sea en los 
logros u obstáculos para el desarrollo de la intervención. De hecho, Stuffle­
beam y Shinkfield (1987) aseveran que la identificación de las virtudes puede 
subsanar las deficiencias identificadas. Por esta razón, se vuelve imperativo 
responder a la pregunta “¿qué se necesita hacer?” (Zhang, Zeller, Griffith, 
Metcalf, Williams, Shea y Misulis, 2011) para diseñar la intervención. 

La evaluación del contexto debe incluir, como puede observarse, la ma­
nera en que los aspectos ya mencionados anteriormente influyen o no en la 
mejora de la práctica, si los objetivos de la intervención responden a la me­
jora que se pretende lograr. Por ello es también necesario que antes de la 
intervención se identifique completamente la manera en que el contexto in­
fluye en la intervención docente, para que después de la implementación de 
la intervención docente se analice la manera en que el contexto fue aprove­
chado para alcanzar la mejora de la intervención.
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Tabla 6.2. Evaluación del contexto y su influencia en la intervención docente

Momento Dimensión Descripción
Técnicas e instrumentos 

de investigación

Previo / posterior a la 
intervención docente

Contexto externo 
(sociocultural, económico, 
cultura, religioso, 
geográfico, etc.)

Análisis de la manera 
en que los contextos 
socioeconómico, cultural, 
religioso, económico, 
geográfico, etc. Influyen en 
la intervención docente.

Observación
Revisión de documentos
Entrevistas
Audios
Videos

Previo / posterior a la 
intervención docente Contexto institucional.

Análisis de la manera en 
que la infraestructura, 
la organización 
escolar, los espacios 
escolares, las relaciones 
interpersonales, 
responsabilidades, etc., 
influyen en el problema y 
en la solución.

Previo / posterior a la 
intervención docente Contexto áulico.

Análisis sobre las 
características de los 
alumnos, intereses, 
gustos, actitudes, etc. se 
consideran en la solución 
del problema identificado.

Previo / posterior a la 
intervención docente

Identificar a los 
beneficiarios del plan 
de intervención a partir 
de la evaluación de sus 
necesidades.

Identificar a los 
beneficiarios del plan 
de intervención a partir 
de la evaluación de sus 
necesidades.

Previo / posterior a la 
intervención docente Interacciones.

La interacción entre los 
actores juega un papel 
importante en el logro de 
los objetivos de mejora.

Previo / posterior a la 
intervención docente

Problemas o barreras 
para la mejora de la 
investigación.

Identificación de 
problemas o barreras 
para la solución del 
problema identificado en 
la intervención.

Fuente: Elaboración propia.

Evaluación de los insumos

Después de hacer una evaluación del contexto en el que se podrá llevar a 
cabo la intervención, es necesario realizar la evaluación de los insumos, que 
consiste en reconocer aquello con lo que se cuenta, de manera que se puede 
valorar la capacidad que se tiene para diseñar e implementar el plan de in­
tervención. De hecho, Stufflebeam y Shinkfield (1987) consideran que  
la evaluación de los insumos puede anunciar el éxito o fracaso del plan 
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de intervención. La tabla 3 describe las dimensiones que se pueden conside­
rar para la evaluación de los insumos.

Tabla 6.3. Evaluación de los insumos para la intervención docente

Momento Dimensión Descripción
Técnicas e Instrumentos  

de investigación

Previo / posterior a la 
intervención docente Recursos

Identificación y valoración 
de los recursos (humanos, 
materiales y financieros) 
con los que se cuenta, 
previo a la intervención 
para posteriormente 
analizar su aplicabilidad y 
viabilidad.

Análisis de documentos

Previo / posterior a la 
intervención docente

Estrategias de solución 
para el problema 
identificado

Identificar las 
estrategias que puedan 
implementarse durante la 
intervención docente para 
posteriormente evaluar 
su implementación 
y coherencia con los 
objetivos del plan de 
intervención.

Previo / posterior a la 
intervención docente Plan de intervención

Con la información 
obtenida previamente 
se diseña el plan de 
intervención con el 
propósito de perfeccionar 
la práctica docente y, de 
ser necesario modificarlo 
en el transcurso de la 
investigación.

Previo Material didáctico
Diseño del material 
a utilizar durante la 
intervención docente.

Fuente: Elaboración propia.

Evaluación del proceso

La evaluación del proceso en el modelo cipp pretende identificar o pronosti­
car los defectos de la planificación y de la intervención en el aula, de manera 
que, a partir de la información obtenida, se pudiesen tomar decisiones sobre 
las actividades y aspectos del procedimiento. El propósito de esta evaluación 
es identificar las limitaciones del plan de intervención y atender, así como 
predecir las posibles situaciones que requieran de atención. La tabla 4 pre­
senta algunos elementos a considerar para la evaluación del proceso de 
intervención
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Tabla 6.4. Evaluación del proceso de la intervención docente

Momento Dimensión Descripción
Técnicas e instrumentos  

de investigación

Durante Estrategias
Analizar la coherencia entre las 
estrategias y los propósitos del 
plan de intervención.

Observación
Revisión de documentos
Entrevistas
Audios
Videos

Previo / posterior a la 
intervención docente Logros Reconoce los logros alcanzados 

durante la implementación.

Previo / posterior a la 
intervención docente Plan de intervención

Analiza la coherencia entre los 
objetivos, materiales didácticos, 
actividades, estrategias para 
reconocer los avances que 
se han logrado o realizar los 
cambios necesarios.

Previo Material didáctico
Diseño del material a utilizar 
durante la intervención 
docente.

Fuente: Elaboración propia.

Evaluación del producto

La evaluación del producto consiste en la recopilación de descripciones y 
juicios sobre los resultados para contrastarlos con los objetivos del plan de 
intervención y la información que proporciona el contexto, por los insumos 
y por el proceso, de manera que se puede conocer la diversidad. La evalua­
ción en este momento es netamente cualitativa.

Tabla 6.5. Evaluación del producto de la intervención docente

Momento Dimensión Descripción
Técnicas e Instrumentos  

de investigación

Posterior a la intervención 
docente Contexto

Recopila información 
sobre la implementación 
de cada una de las 
dimensiones y su 
coherencia con su 

Observación
Entrevistas
Audios
Videos
Listas de cotejo

Posterior a la intervención 
docente Insumos

Posterior a la intervención 
docente Plan de intervención

Posterior a la intervención 
docente Material didáctico

Posterior a la intervención 
docente Opinión de estudiantes

Fuente: Elaboración propia.
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Conclusiones

En las escuelas normales, la formación del profesorado exige que los do­
centes en formación adquieran aprendizajes relacionados con los procesos 
de enseñanza y los métodos que puedan utilizar durante su intervención. 
Sin embargo, al mismo tiempo, los planes de estudio establecen que no es 
suficiente con el saber enseñar, sino que se debe formar docentes capaces de 
atender las necesidades educativas del estudiante. 

Al mismo tiempo, se establece que el futuro docente también debe con­
tar con el conocimiento sobre los procesos de investigación para que, a 
partir de ello, inicie un trabajo de perfeccionamiento de la profesión docente. 
Por ello, la investigación para el futuro docente debe ser considerada como 
un punto de partida de mejores procesos de enseñanza, así como de innova­
ción en el aula que le permita influir no sólo en el aprendizaje de los alum­
nos, sino también en el suyo.

Otro elemento en el que se encuentra la posibilidad de mejorar como 
docente se encuentra en una de las modalidades de titulación para las es­
cuelas normales: el informe de prácticas profesionales, en el que el docente 
en formación da cuenta del proceso de mejora a través de una propuesta y 
posterior evaluación de su intervención docente.

El modelo CIPP (contexto, insumo, proceso y producto) se presenta 
entonces como un modelo de evaluación orientado a la mejora de la prác­
tica y en el que a través de un análisis de evaluación un análisis y evaluación 
de conteo, del insumo, el proceso y el producto. Por esta razón es que el 
docente en formación puede acceder a procesos de mejora desde el análi­
sis del contexto en el que se desenvuelve, de los recursos con los que cuenta, 
del proceso que sigue para implementar su plan de intervención y desde los 
resultados de su trabajo docente.
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Resumen

El aprendizaje colaborativo hace referencia al trabajo desarrollado por los 
alumnos en las actividades académicas, donde en todas las fases del trabajo, 
todos los integrantes guardan un alto grado de involucramiento y partici­
pación dentro del equipo; este tipo de trabajo se toma como una caracterís­
tica base para las metodologías activas. 

El propósito del presente trabajo es mostrar las experiencias en el em­
pleo del trabajo colaborativo como una estrategia innovadora empleada en 
el curso de orientación eductiva de la carrera de psicología de una univer­
sidad pública mexicana. Se trató de un estudio no experimental y de enfo­
que cualitativo, método fenomenológico e interpretativo. Participaron 48 
estudiantes de la licenciatura en Psicología de una universidad pública. Se 
obtuvo a los participantes por el tipo de muestra denominado por casos 
políticamente importantes. Se diseñó, validó y aplicó un guión, aplicado 
mediante la técnica de entevistas a profundidad. Una vez aplicada la téc­
nica, se realizó el procesamiento de datos mediante la técnica de codificación 
axial. 
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De los resultados, destaca el valor que los estudiantes otorgan al trabajo 
colaborativo, sobreestimando su trascendencia para promover el conoci­
miento y la manera que hace significativo su aprendizaje, además de dejar 
una huella afectiva y emocional gracias a la interacción, el vínculo social e 
involucramiento que promueve y genera el trabajo colaborativo. Se conclu­
ye que el trabajo colaborativo estimula el aprendizaje de forma innovadora 
por medio de la cooperación, el intercambio y el análisis conjunto de la in­
formación entre los estudiantes, lo que motiva y genera comunidades de 
aprendizaje inclusivas, solidarias y orientadas al bien común. 

Palabras clave: trabajo colaborativo, estrategia pedagógica, estrategia didác­
tica y metodologías activas.

Introducción

En el contexto escolar, el aprendizaje colaborativo hace referencia al traba­
jo desarrollado por los alumnos en función de algunas actividades acadé­
micas, y que en todas las fases de la tarea los integrantes guardan alto grado 
de involucramiento y participación dentro del equipo, este tipo de trabajo 
tiene su fundamento en las metodologías activas. El aprendizaje colaborati­
vo se ubica en el contexto de la didáctica y muestra un fuerte vínculo con 
la Educación para el Desarrollo Sostenible, el cual busca promover desde las 
escuelas ciudadanos activos y participativos. 

En este sentido, los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ods) estableci­
dos en la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible y gestada por la Asam­
blea General de las Naciones Unidas, buscan dentro de otras cosas, a través 
del objetivo 4. Educación de Calidad: Garantizar una educación inclusiva, 
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante 
toda la vida para todos.

El propósito del presente capítulo es mostrar las experiencias en el em­
pleo del trabajo colaborativo como una estrategia innovadora empleada en 
el curso de orientación eductiva de la carrera de psicología de una universi­
dad pública mexicana. 

Se trató de un estudio de enfoque cualitativo, método fenomenológico 
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e interpretativo. Participaron 48 estudiantes de la licenciatura en Psicología 
de una universidad pública. Se obtuvo a los participantes por el tipo de mues­
tra denominado por casos políticamente importantes. Se diseñó, validó y 
aplicó un guion, empleando la técnica de entevistas a profundidad. Una vez 
concluidas las entrevistas se realizó el procesamiento de datos mediante la 
técnica de codificación con microanálisis. 

De los resultados, destaca el valor que los estudiantes otorgan al trabajo 
colaborativo, sobre estimando su trascendencia para promover el conoci­
miento y la manera que hace significativo su aprendizaje, además de dejar 
una huella afectiva y emocional gracias a la interacción, el vínculo social e 
involucramiento que promueve y genera el trabajo colaborativo. 

Se concluye que el trabajo colaborativo estimula el aprendizaje de forma 
innovadora por medio de la cooperación, el intercambio y el análisis con­
junto de la información entre los estudiantes, lo que motiva y genera una 
comunidad de aprendizaje. 

Desarrollo

La Agenda 2030 resulta ser la más importante guía de referencia al año 2030 
para el trabajo de la comunidad internacional, mediante 17 temas organiza­
dos como Objetivos de Desarrollo Sostenible (ods), los cuales son altamen­
te prioritarios para contribuir a mejorar las condiciones de las personas y 
los países.

Con los Objetivos de Desarrollo Sostenible, gestada por la Asamblea 
General de las Naciones Unidas en 2015 se busca entre otras cosas, y a través 
del objetivo 4. Educación de Calidad: Garantizar una educación inclusiva, 
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante 
toda la vida para todos. En este sentido, la meta 4.7 señala: “De aquí a 2023, 
asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos teóricos y 
prácticos necesarios para promover, entre otras cosas mediante la educación 
para el desarrollo sostenible…” Naciones Unidas (2018). 

En seguimiento a lo institucionalizado, los ministerios de educación se 
han comprometido a establecer las estrategias para facilitar las oportuni­
dades de aprendizajes para toda la vida, lo que implica proporcionar cono­
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cimientos teóricos, pero también fomentar aspectos prácticos para la vida 
y para todas las personas; en este contexto, el aprendizaje colaborativo se 
ubica como un espacio de oportunidad de desarrollo para las personas de 
cualquier nivel educativo, otorgando las habilidades para trabajar en contex­
tos compartidos con otros, otorgando las herramientas para involucrarse y 
resolver problemas de distinta naturaleza. 

Fundamentos teóricos del trabajo colaborativo

El trabajo colaborativo no debe ser considerado exclusivamente el conjunto 
de actividades para lograr un aprendizaje, sin el sentido profundo de des­
arrollar capacidades que fundamentales para la vida, desde el vínculo prác­
tico y con un objetivo formativo; en este sentido debemos partir de precisar 
si se trata de una estrategia pedagógica o didáctica. 

El trabajo colaborativo puede ser considerado una estrategia pedagó­
gica o una estrategia didáctica, cosiderando el contexto donde se emplee, 
así como su nivel de apliacación. 

Puede considerarse una estrategia pedagógica, cuando es utilizada en el 
marco de la planificación del proceso educativo con una visión más holísti­
ca, donde el trabajo colaborativo se diseña con el propósito de promover 
valores, habilidades sociales, empatía, comunicación en el contexto de un 
enfoque educativo. Lo que consolida los principios más profundos de la en­
señanza. 

Como estrategia didáctica se dirige a un nivel mas específico, ya que 
su empleo está directamente en una unidad de aprendizaje, es decir, en el 
nivel micro de la planificación educativa. En este contexto el empleo del 
trabajo colaborativo se utiliza como una herramienta para alcanzar obje­
tivos precisos como construir conocimientos o realizar una tarea deli­
mitada en el aula; lo que permite desarrollar competencias académicas 
precisas.

Con esta puntual precisión, el trabajo colaborativo se experimenta en 
la práctica como complementaria, ya que se emplea en la planificación del 
proceso educativo y de manera equidistante en la generación de actividades 
didácticas para promover aprendizajes específicos dentro del aula. 
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Para el trabajo colaborativo como estrategia pedagógica y la didáctica, 
ubican al aprendizaje como un proceso social y activo, por lo que teorías 
educativas y psicológicas fundamentan teóricamente al trabajo colaborativo. 

A nivel pedagógico, las teorías que fundamentan el trabajo colabora­
tivo se soportan en enfoques de la filosófía educativa y el socioconstructi­
vismo, mismos que focalizan el proceso de aprender desde una construcción 
social y de interacción que promueve el desarrollo, a partir de la interac- 
ción con otros, para promover la generación de construcciónes individuales, 
en un proceso colectivo.

Teoría constructivista 

El constructivismo pedagógico parte del conocimiento como componente 
clave, el cual se centra en el prinicio de que la adquisición del conocimien­
to nuevo se produce a partir del conocimiento previo, facilitándo con ello 
la adquisición del aprendizaje, esto es un rasgo sustancial del constructivis­
mo, mismo que sustenta el aprendizaje significativo. 

En este sentido, el constructivismo pedagógico nos brinda elementos 
para transformar las prácticas educativas, innovándolo a un “proceso activo 
donde el alumno elabora y construye sus propios conocimientos, a partir 
de sus experiencias previas y de las interacciones que establece con el do­
cente y con el entorno” (Coloma Manrique y Tafur Puente, 1999).

De acuerdo con Coloma Manrique y Tafur Puente (1999) para la teoría 
constructivista existen tres pilares disciplinares que lo sustentan: filoso­
fía, psicológía y pedagogía. Desde la filosofía, “el movimiento se inicia con 
Kant, cuando planteó las preguntas ¿qué conocemos?, ¿por qué conocemos?, 
y ¿a través de qué conocemos?”. 

Desde el fundamento pedagógico, se considera un inicio la pedagogía 
activa de Montessori, Decroly, Pestalozzi, Freinet y Dewey quienes sostie­
nen como determinante y vital el rol de la actividad en el proceso de apren­
dizaje. Finalmente desde la psicología, los argumentos que J. Piaget otorga, 
señalan que emplear un primer conocimiento, da lugar a otro conocimiento 
más elaborado y complejo (Ortíz Granja, D., 2015). 

La teoría cognitiva de J. Piaget sostiene que el proceso de maduración 
biológica conlleva al desarrollo de estructuras cognitivas, cada vez más com­
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plejas, lo cual facilita una mayor relación con el ambiente en el que se des­
envuelve el individuo y, en consecuencia, un mayor aprendizaje que contri­
buye a una mejor adaptación. El aprendizaje se realiza gracias a la interacción 
de dos procesos: asimilación y acomodación (Papalia, Wendkos y Duskin, 
2009) los objetos del mundo en su entorno y sus características, en este pro­
ceso de asmilación la persona se apropia en su proceso de aprendizaje. 

La acomodación es “lo que sucede con los elementos asimilados y son 
integrados en la red cognitiva del sujeto, contribuyen a la construcción de 
nuevas estructuras de pensamientos e ideas”; favoreciéndole la adaptación 
al medio. Con la integración, “aparece un nuevo proceso de equilibrio gra­
cias al cual el individuo utiliza lo que ha aprendido para mejorar su desem­
peño en el medio que le rodea” (Ortíz Granja, D., 2015). 

Con la mirada teórica del constructivismo, David Ausubel, afirma que 
para generar aprendizaje significativo, el aprendiz relaciona las nuevas ideas 
con las previas, resultando una significación única e individual. El proceso 
lo realiza combinando tres aspectos esenciales, lógico, cognitivo y afectivo. 
El componente lógico implica que el elemento que va a ser aprendido debe 
tener una cierta coherencia interna que favorezca su aprendizaje. El aspecto 
cognitivo considera el desarrollo de habilidades de pensamiento y procesa­
miento de la información, y el componente afectivo considera los aspectos 
emocionales tanto del que aprende como del que enseña, lo que puede de­
terminar el proceso de formación (Lamata y Domínguez, 2003, citado en 
Ortíz Granja, D., 2015). 

Fundamento desde la teoría sociocultural 

En la teoría sociocultutral representada por Lev Vygotsky, este autor sostie­
ne que el aprendizaje es el resultado de la interacción del individuo con el 
medio y de la sociedad de la que forma parte, donde cada persona adquie­
re una consciencia de quién es, aprendiendo del uso de símbolos para des­
arrollar un pensamiento cada vez más complejo.

Una de las más valiosas aportaciones de L.Vygotsky al campo de la edu­
cación es la denominada zona de desarrollo próximo, la cual es, “la distan­
cia entre lo que una persona puede aprender por sí misma y lo que podría 
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aprender con la ayuda un experto en el tema. Es, en esta zona en donde  
se produce el aprendizaje de nuevas habilidades, que el ser humano pone a 
prueba en diversos contextos” (Papalia, Wendkos y Duskin, 2009). 

Desde la mirada constructivista, y de acuerdo con Ortiz Granja, D. 
(2015) podemos asumir que el aprendizaje se trata de un proceso de desarro­
llo de habilidades cognitivas y afectivas, alcanzadas en ciertos niveles de 
maduración, implicando la asimilación y acomodación alcanzada por la 
persona, a partir de la información que recibe, y donde se espera que tal in­
formación sea significativa para ser aprendida. Este proceso implica la inter­
acción con los otros, y se ve influenciado por la cultura, lo que puede deter­
minar su adaptación al medio y una transformación. 

En la dialéctica del proceso de enseñanza-aprendizaje las propuestas 
de intervención pedagógica constructivistas se centran en el concepto de 
“aprender a aprender”, es decir en el desarrollo de estrategias para gestionar 
su aprendizaje y generar nuevo conocimiento, más que en la adquisición de 
estos últimos, cediendo a los estudiantes nuevas responsabilidades, bus­
cando potenciar el desarrollo del aprendizaje autónomo con conocimientos 
que tengan un impacto a lo largo de toda su vida y con la posibilidad de 
responder y enfrentarse a las exigencias del mundo en los ámbitos personal 
y social.

Por su parte, las estrategias de enseñanza, entendidas como esos procedi­
mientos que emplea el docente para faciltar los contenidos y las experiencias 
de aprendizaje, las cuales deben ser seleccionadas y adaptadas de acuerdo 
con la realidad social, el modelo educativo que fundamente el aprendizaje, 
las condiciones contextuales, culturales, sociales, sumadas a otros aspectos 
como las características de los estudiantes, de las instituciones, las habili- 
dades docentes y otros aspectos multidimensionales, deben aproximar al 
aprendizaje y con ello posibilitar el crecimiento académico y personal  
del aprendiz. 

En este sentido, es valioso precisar la concepción de enseñar, lo cual no 
se acota a “impartir la clase”; la educación conlleva multiples elementos y 
fines que complejizan la conceptualización unánime. De acuerdo con Sa­
cristán, Gimeno y Pérez Gómez citado en Vásquez Rodríguez (2010), “la 
enseñanza puede considerarse como un proceso que facilita la transforma­
ción permanente del pensamiento, las actitudes y los comportamientos…” 
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estos autores discuten y concluyen el valor de la enseñanza en torno a lo 
aprendido por los estudiantes es dotar de capacidades que permitan al 
aprendíz emplear contextualmente lo aprendido, no sólo en la dimensión 
científica, también en terrenos de lo axiológico, del desarrollo de habilidades 
y destrezas, comportamentales, entre otros. 

Adicional a lo antes dicho y derivado del contexto actual, la enseñanza 
debe considerar de los aprendices sus caracteristicas psicológicas de per­
sonalidad relacionadas con el carácter y temperamento, sus necesidades 
emocionales y afectivas, así como sus habilidades y capacidades por po­
tenciar. 

Por su parte, Anijovich R., y Mora, S. (2009) proponen las dimensiones 
reflexiva y de la acción, respecto a las estrategias de enseñanza, mismas que 
suponen una actividad mas consciente y responsable en la práctica docen­
te y en torno la selección y práctica de éstas. 

Dimensión reflexiva

La dimensión reflexiva es en la que el docente diseña su planificación. Esta 
dimensión involucra desde el proceso de pensamiento del docente, el análisis 
que hace del contenido disciplinar, la consideración de las variables situa­
cionales en las que tiene que enseñarlo y el diseño de alternativas de acción, 
hasta la toma de decisiones acerca de la propuesta de actividades que consi­
dera mejor en cada caso (Anijovich, R., y Mora, S., 2009). 

Philippe (2001) citado en Anijovich, Rebeca y Mora, Silvia (2009) señala 
que “La reflexión estratégica inicia en un trabajo metacognitivo constante 
para colmar el espacio reinstaurado constantemente entre él y el mundo”. 
Para ello, se tiene que pensar de manera estratégica cómo se va a interactuar 
con los alumnos y cómo se va a enseñar. Se debe pensar las estrategias de 
enseñanza como un proceso reflexivo y dinámico que implica adoptar una 
concepción espiralada (reflexión-acción) donde se asume que el aprendizaje:

1.	Es un proceso que ocurre en el tiempo, pero esto no significa que sea 
lineal, sino que tiene avances y retrocesos.

2.	¿Cómo se enseña? Las estrategias se emplean entre la teoría y la 
práctica.
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3.	Es un proceso que ocurre en diferentes contextos.
4.	Es un proceso en el cual el sujeto que aprende necesita volver sobre 

los mismos temas, conceptos, ideas y valores una y otra vez, y en cada 
giro de la espiral, se modifican la comprensión, la profundidad y el 
sentido de lo aprendido. 

5.	Es un proceso al que nunca puede considerarse como terminado sin 
posibilidades de enriquecimientos futuro o sin la posibilidad de trans­
formaciones posteriores. 

En este sentido, es indispensable, desde la enseñanza crear un ciclo cons­
tante de reflexión-acción-revisión o de modificación acerca del uso de las 
estrategias de enseñanza. Así, el docente aprende sobre la enseñanza cuando 
planifica, toma decisiones, cuando pone en práctica su diseño y reflexiona 
sobre sus prácticas para reconstruir así sus próximas intervenciones. 

Tal y como señalan Anijovich, R., y Mora, S. (2009). “este momento es 
el apropiado para tomar en cuenta principios para tener en cuenta en el 
momento de planificar las estrategias de enseñanza con el fin de promover 
aprendizajes significativos: 

	 1.	Acordar con los alumnos las metas de aprendizaje. Estas deben ser 
precisas y explícitas de tal modo de intentar establecer entre profeso­
res y estudiantes un compromiso de tarea en común. El alumno ten­
dría que implicarse y asumir una responsabilidad creciente por su 
aprendizaje. 

	 2.	Crear situaciones que requieran del uso del conocimiento de los con­
ceptos, de los fenómenos, principios, de las reglas y los procedimien­
tos de las disciplinas en diferentes contextos.

	 3.	Plantear la producción de tareas genuinas y de problemas reales pro­
pios de las disciplinas con el fin de promover la interacción con el 
mundo real. 

	 4.	Orientar hacia el uso de materiales y fuentes variadas tanto para ob­
tener información como para producir distintos tipos de comunica­
ciones.

	 5.	Desafiar a los alumnos con tareas que vayan más allá de sus habilida­
des y sus conocimientos, lo cual implica proponerles actividades que 
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puedan resolver con lo que ya tienen y saben, pero también, activi­
dades para las cuales necesiten buscar nueva información, nuevas 
maneras de solucionarlas. 

	 6.	Estimular la producción de soluciones alternativas.
	 7.	Promover el desequilibrio cognitivo y la sana cautela respecto de la 

consideración de las verdades establecidas.
	 8.	Elaborar dispositivos de diferenciación: según el contenido, según los 

aprendices, según el contexto. 
	 9.	Favorecer diferentes usos del tiempo, los espacios, las formas de agru­

pamiento.
10.		Promover la evaluación continua: la autoevaluación entre pares, la 

del docente, escrita, oral, etc. que a su vez involucra instancias de 
meta-cognición, es decir, de reflexión de los estudiantes sobre sus 
propios modos de aprender y sobre lo aprendido”. 

Dimensión de la acción 

Esta dimensión conlleva las acciones de las decisiones tomadas, es decir, 
una vez decididas las estrategias y antes de ponerlas en acción, es necesario 
definir y diseñar el tipo, la cantidad, calidad y la secuencia de actividades 
que se ofrecen a los alumnos. Por tanto, las estrategias de enseñanza que el 
docente proponga favorecerán la comunicación e intercambio tanto intra­
personal como entre los alumnos y el profesor, y entre cada alumno y el 
grupo. Adecuadas prácticas de enseñanza son aquellas que, en su dinámica 
de acción y reflexión, diseñan, implementan y evalúan estrategias de trata­
miento didáctico diverso de los contenidos que se han de enseñar. Podemos 
decir que las estrategias llegan a su nivel de concreción a través de las ac­
tividades que los docentes proponen a sus alumnos y que estos realizan 
(Anijovich, R., y Mora, S., 2009).

Esta dimensión es considerada por autores como Obaya, V., y Ponce, R. 
(2007) como secuencia didáctica que orienta y facilita el desarrollo práctico, 
concebida como una propuesta flexible que puede y debe, adaptarse a la 
realidad concreta a la que intenta servir, de manera que sea susceptible un 
cierto grado de estructuración del proceso de enseñanza-aprendizaje con 
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objeto de evitar la improvisación constante y la dispersión, mediante un 
proceso reflexivo en el que participan los estudiantes, las y los docentes, los 
contenidos de la asignatura y el contexto; en suma, las dimensiones de re­
flexión y de acción se resumen, en tres momentos: 

1.	Planificación en el que se anticipa la acción.
2.	Acción o momento interactivo. 
3.	Evaluación de la implementación de la acción; momento intenso de 

la reflexiona sobre resultados obtenidos; en este momento se reflexio­
na, retroalimenta y replantean nuevas formas de enseñanza. 

Este panorama nos ofrece el entorno adecuado para desarrollar el tra­
bajo colaborativo, ya que resulta ser una estrategia en la cual el docente 
puede generar ambientes de aprendizaje innovadores que propicien la mo­
vilización de conocimientos, la autorregulación, motivación, construcción, 
entre otros aspectos. 

Las metodologías activas y el trabajo colaborativo  
como situación pedagógica

Con la pandemia de este siglo y como consecuencia los cambios generados, 
el mundo se modificó en prácticamente todos los ámbitos; en la educación, 
las transformaciones han sido en todos niveles y los contextos de implemen­
tación del currículo se han diversificado no sólo por el uso de plataformas 
virtuales o por el traslado de escenarios presenciales a los virtuales, han sido 
un sinfín de elementos cambiantes en el nivel macro, meso y micro, gene­
rando situaciones diferentes a las originalmente planteadas en un currícu­
lum donde las necesidades y el mundo fueron otros. 

El cuidado propio, el desarrolllo de habilidades socioemocionales, la 
salud física y mental, capacidad de resiliencia, la sana vivencia, el trabajo 
colaboración; entre otros, son aspectos que hoy demandan ser incorporados 
como elementos clave para la vida de las personas. Estos aspectos, resultan 
prácticamente imposibles de ser enseñados y aprendidos como contenidos 
derivados de los conceptos disciplines; más bien se deben emplear otras 
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metodologías de proyectos o investigaciones que permitan un abordaje in­
tegrado en los aprendizajes. 

Las metodologías activas son una alternativa para promover las compe­
tencias antes mencionadas; sin embargo, es vital considerar que exigen del 
docente un actuar sofisticado, ya que requieren de un pensamiento flexible, 
innovador, autónomo, liderazgo que genere y promueva condiciones y am­
bientes ideales para el aprendizaje. 

Así, las metodologías activas fomentan cambios respecto a la manera 
tradicional en que los contenidos y las dinámicas pedagógicas son llevadas 
a cabo, transformando actividades relacionadas con aspectos memorísticos 
en aquellas en las que existe una constante interacción entre todos los com­
ponentes de la situación pedagógica en cuestión y la realidad en su praxis 
cotidiana, a través de un proceso constructivo.

En la comunidad educativa se han utilizado las metodologías activas 
con la finalidad de mantener atento y focalizado al estudiante, que desarro­
lle trabajo en equipo y habilidades colaborativas. (Lazzari, Massimo, 2014). 
Existen muchas alternativas dentro de esta metodología, tales como el 
aprendizaje basado en problemas, aprendizaje basado en proyectos, apren­
dizaje de servicio, entre otros.

La efectividad de estos métodos está ligada a procesos que incentivan 
mecanismos de repetición y a acciones que validan este proceso resolutivo, 
en la toma de decisiones y la actividad investigadora que ello conlleva, este 
tipo de metodologías incentivan también el trabajo colaborativo, en un sis­
tema de interacciones cuidadosamente diseñadas que organiza e induce la 
influencia recíproca entre los integrantes de un equipo.

Las metodologías activas actúan en las situaciones pedagógicas como 
procesos interactivos de enseñanza-aprendizaje fundamentados en la comu­
nicación activa y en la interconexión entre los actores y componentes de la 
situación pedagógica (docentes, alumnos, currículos y recursos didácticos).

En este tipo de metodologías, el protagonismo lo asume el alumno, 
quien debe adoptar un grado de implicación mucho mayor que en las se­
siones tradicionales; el docente tiene gran responsabilidad al diseñar y guiar 
las actividades, a él le corresponde proporcionar la información de arran­
que y ofrecer al alumno algunas fuentes y materiales que puedan ayudar a 
lograr los objetivos que cada situación pedagógica exige, sin embargo, fiel 
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al constructivismo, es el alumno quien debe edificar el desarrollo de los 
contenidos asimilados y para lo cual, se observan agunas características que 
determinen denominarse metodologías activas en la enseñanza-aprendiza­
je, como son:

El alumno asume el papel protagonista en el proceso de aprendizaje, lo que 
demanda ser autorreflexivo y autosuficiente. Demanda un elevado nivel de 
compromiso e implicacióm en las actividades desarrolladas. El aprendizaje 
es concebido como un proceso constructivo y no receptivo. Son funcionales, 
transferibles y perdurables para la vida real y en la práctica profesional. 

Por su parte, Echazarreta, C., F. Prados, J. Poch y J. Soler (2009) precisan 
algunas características del trabajo colaborativo que la distinguen del trabajo 
en equipo u otras formas de organización: se encuentra basado en una re­
lación de interdependencia entre los diferentes miembros del grupo, existe 
responsabilidad individual de cada integrante del grupo para lograr cumplir 
la meta, la conformación de los grupos es heterogénea en habilidades y 
características de integrantes. Cada integrante tienen su parte de responsa­
bilidad para la ejecución de las tareas y es compartida. El logro de objetivos 
se lleva acabo mediante la tarea individual y conjunta para la resolución de 
la tarea; mediante el trabajo colaborativo se genera una interdependencia 
positiva entre los miembros, y finalmente, los participantes aportan al grupo 
sus diferentes habilidades. 

De lo anterior y derivado de una experiencia investigativa, a continua­
ción se muestra una experiencia en el empleo del trabajo colaborativo como 
una estrategia innovadora empleada en el curso de orientación eductiva de 
la carrera de psicología de una universidad pública mexicana. 

Metodología 

El estudio se desarrolló desde el enfoque cualitativo, empleando el método 
fenomenológico e interpretativo. La investigación se llevó acabo con 48 
estudiantes de la licenciatura en Psicología de una universidad pública y 
obteniendo una muestra denominada por casos políticamente importantes. 
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Se diseñó, validó y aplicó un guion para emplearlo en la técnica de 
entevistas a profundidad. Una vez concluidas las entrevistas, se realizó el 
procesamiento de datos mediante la técnica de codificación con micro­
análisis. 

Resultados 

El trabajo colaborativo es una técnica de trabajo que consiste en la forma­
ción de grupos donde todos los participantes aportan al unísono para el 
desarrollo de la actividad, compartiendo y poniendo en marcha sus com­
petencias de organización, comunicación, entre otras con la finalidad de 
alcanzar un objetivo en específico (Labrador Piquer y Andreu Andrés, 2008 
citado en Quiroz Silva, J., y Maturana Castillo, D., 2017). Respecto a los re­
sultados del trabajo colaborativo se evidencian como aquellos productos 
que se logran tras la dinámica de la sesión, sin embargo, también hace re­
ferencia a todos los elementos que se adquieren de manera personal tras la 
aplicación de esta técnica de trabajo.

Se desarrollan mediante las experiencias, aprendizajes y emociones que 
se vivieron al momento de llevar a cabo el trabajo colaborativo dentro de 
las sesiones, la cual permite acceder a los procesos internos del sujeto en el 
momento en el que se desarrolló la actividad, con la finalidad de entender 
de manera más profunda el proceso más allá de los resultados.

Las ventajas del trabajo colaborativo se direccionan a visibilizar una 
comparación entre las vivencias de los participantes al trabajar bajo la téc­
nica de trabajo colaborativo en relación con sus experiencias trabajando de 
manera individual, en este caso se muestran las ventajas que existen dentro 
de esta metodología en su aplicación dentro de las sesiones de trabajo.

Mientras las desventajas del trabajo colaborativo hacen referencia a los 
aspectos negativos que existen dentro de la técnica de trabajo colaborativo 
con relación al trabajo individual, esta comparación se vuelve necesaria para 
poder entender de una manera más completa las vivencias del participante 
al llevar a cabo esta técnica de trabajo.

Para realizar el análisis de la información obtenida de los participantes, 
así como la relación entre ésta, se presentarán primero las categorías con los 



	 E X P E R I E N C I A S  E N  E L  T R A B A J O  C O L A B O R AT I V O  C O M O  E S T R AT E G I A  I N N O VA D O R A  PA R A  E L  A P R E N D I Z A J E  � 205

códigos principales y secundarios pertenecientes a cada una para, poste­
riormente, ahondar en la relación que existe entre los mismos.

Con relación a la resolución de problemas en el ámbito escolar, siendo el 
código principal la práctica, mientras que el código secundario es aprendi­
zaje, el código principal hace referencia a la frecuencia con la que se llevó a 
cabo la resolución de problemas en las sesiones y la influencia de esta fre­
cuencia con la mejora en esta competencia, esto lo podemos observar con 
la afirmación que realizó dentro de la entrevista “sí me hacía sentir muy bien 
que pudiera aplicar lo que estaba aprendiendo en casos que a pesar de que 
no fueran reales, pues sí podrían serlo [en el ámbito laboral]” (E1); el se­
gundo código hace referencia a la relación que tiene la resolución de proble­
mas (y la práctica de la misma) con el aprendizaje que desarrolló dentro 
del curso, este aprendizaje, según lo referido por el entrevistado hace refe­
rencia no sólo a la habilidad sino al contenido de la asignatura, esto se pue­
de ver en el siguiente comentario “teníamos que tener varias aptitudes, tenía­
mos que tener una responsabilidad en cumplir porque era parte de nuestro 
aprendizaje, pero también de los demás, entonces desarrollamos una parte 
colaborativa muy muy grande, creo que todos empezamos a cumplir los 
objetivos” (E1).

Respecto al ámbito laboral, el código se centró en la “pandemia” ya que 
como lo menciona el participante, su situación laboral se ha visto muy afec­
tada por la pandemia mundial ocasionada por el COVID-19 la cual ha li­
mitado su intervención como profesionista de manera presencial “les mandan 
la verdad muy pocas actividades en donde sientes que no están haciendo 
mucho; a lo mejor es por esta cuestión de la pandemia” (E1); sin embargo, 
gracias a sus prácticas digitales aseguró sentirse preparado para realizar sus 
actividades profesionales y poner en práctica su competencia de resolución 
de problemas. Gracias al grupo de aseveraciones que componen esta idea el 
código preparado fue identificado como código secundario dentro de la 
subcategoría, una de estas aseveraciones fue “esas situaciones que pueden 
ocurrir en la realidad, pues me da una forma de estar preparado, de saber 
que, si bien no podemos tener soluciones generales a todos, al menos sí una 
respuesta previa” (E1).

Con relación a la creación del aprendizaje mediante el trabajo colabo­
rativo, el código principal fue leer, ya que en entrevistado hizo mucho hin­
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capié en la relevancia de la lectura de textos científicos para la adquisición 
de sus conocimientos “la mayoría de las veces me basta con leer la informa­
ción, una lectura profunda sólo con leer el texto y escribir algo que sé que 
se me va a olvidar, pero sí, generalmente sólo con leerlo” (E1). 

Si bien el trabajo colaborativo inicialmente se consideró una actividad 
completamente individual, se transforma en grupal por la manera en la que 
el participante convierte esa información en aprendizaje, con la ayuda de los 
otros, al explicar entre compañeros, develando los conocimientos que ha 
revisado con anterioridad, igualmente menciona las emociones positivas 
que le produce el compartir este conocimiento, “es muy grato el poder com­
partir ese conocimiento que en algún momento para mí pudo haber sido 
difícil y esa misma situación, pues sirve para recordar ese punto de inicio y 
además el poder enseñarle [a alguien] siempre va a ser muy grato” (E1). 

De las dinámicas de clase, se identificaron dos códigos principales que 
comparten el mismo nivel de saturación, que son aprender y compartir la 
relación que existe entre ambos; dentro de las dinámicas de clase, para el 
participante, cuando se comparte la información con los demás es cuando 
puede alcanzar un verdadero aprendizaje, cuando se trabaja de manera co­
laborativa, esto fue mostrado con las siguientes afirmaciones “puede resul­
tar en algo innovador al comparar lo que cada uno obtuvo, a ver si alguien 
tenía algo diferente y poder agregarlo” (E1) y “este tipo de interacción aparte 
de ser muy funcional acaba potencializando algo que es muy importante, 
que es la creatividad” (E1).

De igual manera, se identificaron dos códigos secundarios, los cuales 
fueron satisfactorio y dinámica los cuales sirven para recalcar la importan­
cia que tiene para el entrevistado una intervención activa para obtener un 
aprendizaje y cómo esta experiencia se vuelve placentera para el partici­
pante, referido en las afirmaciones “tan sólo por el nivel de motivación que 
puede generar va a ser mucho más satisfactorio y va a dar mejores resulta­
dos”(E1) y “siento que aumenta la participación, esta dinámica te hace sen­
tir más participativo, más feliz de alguna forma cambio cuando sí hay retro­
alimentación, cuando se permite una participación activa se vuelve más 
dinámico, existe un compromiso por aprender tanto por compartir” (E1). 

Respecto a los resultados del trabajo colaborativo los códigos principa­
les fueron conocimiento y compartirlo, los cuales hacen referencia al apren­
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dizaje adquirido “es una construcción del conocimiento en conjunto porque 
pues el conocimiento se tiene que construir así, no puede salir de la nada, 
entonces qué mejor que poder compartirlo” (E1). En la afirmación anterior 
se muestra la clara relación entre ambos; según el participante, la aplicación 
del mismo así como su capacidad para compartir estas habilidades con otros 
posterior a las sesiones y su aplicación dentro del ámbito laboral; de este 
último rubro se obtiene el código secundario: resultados, haciendo referen­
cia a la mejoría que existe tras el trabajo colaborativo en relación con el 
trabajo individual, esta referencia se aborda en la cita siguiente “siento que 
los resultados son visiblemente mejores al trabajar en equipo que el ha­
cerlo todo completamente solo” (E1). 

De la percepción del participante sobre el trabajo colaborativo como un 
medio para alcanzar la meta propuesta por la actividad, puede verse en la 
afirmación “para conseguir éxito de una organización tiene que depender 
muchísimo de sus colaboradores y por lo tanto todos deben interactuar en 
un trabajo de equipo muy eficiente” (E1); en relación con esto, se deslindan 
dos códigos secundarios los cuales son organización y placentero dejando 
ver que la vivencia del participante dentro del trabajo colaborativo le pro­
dujo emociones positivas “es muy placentero, el poder decir algo que de 
principio tengo que haber dominado” (E1), y una experiencia satisfactoria 
al lograr una organización efectiva con sus compañeros que le permitie­
ra alcanzar el éxito al finalizar la actividad: “sí hay un grupo suficiente don­
de haya muy buena comunicación, este proceso siento que agiliza las cosas, 
porque ya todos tenemos los mismos recursos, pero le podemos dar una 
nueva interpretación y se termina construyendo algo mejor” (E1). 

Al considerar las ventajas del trabajo colaborativ el código central de 
esta subcategoría es conocimiento, el cual refiere que al trabajar de manera 
colaborativa se puede obtener un mayor conocimiento por medio del inter­
cambio de la información según lo afirmado por el participante “una divi­
sión bien organizada si va a generar que cada quien ponga de su parte y en­
tonces al unir todas las partes es como logramos construir un conocimiento 
más amplio” (E1); en relación a este aspecto se encuentra el primer código 
secundario el cual es compartir, mostrando la importancia entre el inter­
cambio del conocimiento, experiencias y aprendizajes en la creación de una 
dinámica de trabajo efectiva “el aprendizaje es una opción que le corresponde 
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a cada quien, pero la habilidad de compartir eso también es una forma di­
ferente de aprendizaje, el aprender de los demás” (E1), siendo ésta la cau­
sante del segundo código secundario: satisfecho, siendo este el sentimiento 
predominante en el participante en los diferentes momentos del trabajo 
colaborativo que llevó a cabo; es decir, para este participante las ventajas 
del trabajo colaborativo sobre el trabajo individual abarca los aspectos cog­
nitivos, afectivos y sociales influyendo de manera positiva ellos “es una 
actividad placentera el poder debatir, te hace sentir bien” (E1). 

De las desventajas del trabajo colaborativo el código se dirigió a la perso­
nalidad, este es el código con la mayor saturación, ya que todas las afirma­
ciones que el participante comentó sobre las desventajas del trabajo colabo­
rativo hicieron referencia a las dificultades que se presentan al trabajar con 
personas cuya personalidad es diferente, poco colaborativa o conflictiva; 
según el entrevistado, las desventajas del trabajo colaborativo radican mera­
mente en la personalidad de los otros miembros del grupo más allá de cual­
quier otra característica de la dinámica o la planeación, esto se ve reflejado 
en la siguiente afirmación: “las desventajas que pueden existir es que va a 

Fuente: Elaboración propia.

Figura 7.1. Nube de palabras de códigos de las entrevistas
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depender muchísimo de la personalidad de cada uno de los integrantes, si 
hay alguien que no quiere hacer nada o hay alguien que lo quiere hacer todo 
acaban afectando a los demás” (E1). 

Tomando como base la información anterior, podemos entender la fi­
gura 1, en la cual se muestra una nube de palabras la cual presenta los có­
digos presentes en las diferentes categorías, mostrando de mayor tamaño 
aquellos que tienen una saturación mayor.

Retomando los códigos que fueron revisados anteriormente se pueden 
establecer relaciones entre las categorías, subcategorías y entre los mismos 
códigos; estas relaciones permiten entender las vivencias de los participan­
tes con mayor profundidad permitiendo acceder al fenómeno de estudio 
con mayor precisión, las relaciones entre estas se muestran en la figura 2, la 
cual es definida posteriormente.

En la figura 2 se identifican las relaciones entre las categorías y subca­
tegorías por medio de los códigos principales y secundarios, aun cuando 
todas las categorías tienen relaciones entre sí, estas relaciones serán expli­
cadas tomando como categoría central la categoría: trabajo colaborativo, ya 
que al poseer más subcategorías permite ejemplificar las relaciones con ma­
yor facilidad. 

Destaca que la categoría trabajo colaborativo, se relaciona con la catego­
ría resolución de problemas, por medio de las subcategorías resultados del 
trabajo colaborativo, ventajas del trabajo colaborativo y ámbito laboral, ya 
que los códigos “conocimiento” y “preparado”, respectivamente, puesto que 
los conocimientos obtenidos del trabajo colaborativo te permiten tener una 
preparación más completa para desarrollar sus actividades dentro del ámbi­
to laboral, ya que los conocimientos y las habilidades que se desarrollan en 
el trabajo colaborativo se utilizan igualmente en el ámbito laboral pues al 
igual que en las dinámicas escolares, en el ámbito laboral se puede llegar a 
trabajar con la misma técnica. 

Asimismo, se puede observar la relación entre la subcategoría resultados 
del trabajo colaborativo y ámbito escolar, pertenecientes a las categorías 
mencionadas anteriormente, por medio de los códigos “resultados”, “prácti­
ca” y “aprendizaje”, respectivamente, sin embargo, este último código per­
mite la relación con la categoría aprendizaje en ambas subcategorías, den­
tro de la subcategoría creación del aprendizaje, con todos sus códigos y con 
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la subcategoría dinámicas de clase, con los códigos “aprender” y “compartir”; 
al marcar esta relación podemos entender la influencia que tiene el trabajo 
colaborativo y el uso de técnicas que permitan esta interacción en el aprendi­
zaje del sujeto, la interacción social, el compartir el conocimiento dentro de 
las sesiones educativas permiten el aprendizaje significativo de las temáticas, 
al igual que la aplicación de estas competencias en el ámbito laboral. 

Dentro de la misma categoría de trabajo colaborativo existe una relación 
clara entre la subcategoría: resultados del trabajo colaborativo y la subcate­
goría: ventajas del trabajo colaborativo con los códigos “compartirlo” y “com­
partir”, respectivamente, ya que esta característica de comunicación entre 
los integrantes del equipo de trabajo permite una retroalimentación cons­
tante tanto dentro del proceso como posterior, al mismo la cual influye en 
la obtención de mejores resultados que en el trabajo individual, según lo 
referido por el participante. 

En suma, y respecto a las dinámicas de clase con el trabajo colaborativo, 
destaca el código “satisfecho” al código “satisfactorio” que se relacionan con 
los códigos “éxito” y “placentero” pertenecientes a la aplicación del trabajo 
colaborativo; con esta relación se pueden resaltar los sentimientos positivos 
que emergen en el participante al momento de realizar las actividades de 
manera colaborativa y al alcanzar un aprendizaje significativo; al mismo 
tiempo, según lo que se ha descrito anteriormente sobre esta relación, se 
puede entender que las dinámicas de clase que propician el trabajo colabo­
rativo generan igualmente sentimientos positivos dentro del participante. 

Conclusiones 

La incorporación de estrategias con uso de metodologías activas dentro 
de las sesiones sincrónicas en la unidad de aprendizaje de Orientación Edu­
cativa, con estudiantes de una universidad pública, fue percibida de mane­
ra positiva por los alumnos, fomentando el aprendizaje significativo en ellos, 
al proveer de las condiciones necesarias manifestadas por los alumnos para 
poder crear participación activa mediante el trabajo colaborativo que generó 
comunicación, retroalimentación e intercambio de la información entre los 
involucrados en el proceso de enseñanza-aprendizaje y entre aprendices. 
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El trabajo colaborativo fomentó en los participantes sentimientos positi­
vos tanto al momento de realizar las actividades como una vez terminadas, 
al referir sentimientos de satisfacción hacia los resultados de las mismas. 

El uso de las metodologías activas se intersectan con la motivación y los 
sentimientos de cooperación positivos entre sus participantes, al igual que 
mejora la comunicación docente-estudiante en una relación de trabajo co­
laborativo. 

Las vivencias entre todos los participantes coinciden con lo manifestado 
por sus experiencias afectivas y emocionales, lo que favorece al desarrollo de 
habilidades cognitivas, sociales y de actitud para la formación como orienta­
dores educativos para su formación de psicólogos. 

Finalmente, el trabajo colaborativo es un importante elemento para fa­
vorecer el aprendizaje significativo; este tipo de trabajo se ve presente en las 
diferentes técnicas de las metodologías activas, por lo que se conjunta con 
otras de las características mencionadas como importantes por los partici­
pantes como el intercambio de la información y la participación activa, por 
lo que en conjunto fue la técnica que mayor repercusión positiva tuvo en la 
creación del aprendizaje significativo de los participantes. 
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Resumen

Deseamos compartir un trabajo de investigación-intervención que se des­
arrolló en el contexto de la licenciatura de Enseñanza de las Artes (lena) de 
la Universidad Veracruzana durante el periodo febrero-diciembre de 2023, 
el cual tuvo dos objetivos principales: hacer partícipes a los docentes de la 
academia de investigación en el proceso de evaluación curricular y realizar 
el análisis de la congruencia interna del programa de Experiencia Recepcio­
nal para mejorar el proceso de titulación. El diseño metodológico fue cuali­
tativo considerando la investigación evaluativa de Weiss (2008), la visión in­
dagativa-reflexiva y crítica educativa de Eisner (1998). Para el trabajo de 
intervención, se basó en la propuesta de Cifuentes (2014) que considera una 
práctica pedagógica desde la reflexión crítica y transformadora. El estudio 
tuvo dos grandes etapas: febrero-mayo para la realización del diagnóstico 
pedagógico, trabajo de campo, entrevistas a directivos, grupos de discusión 
con estudiantes, análisis de documentos, triangulación de información; la 
segunda etapa junio-diciembre para el diseño y aplicación de la interven­
ción. Durante el proceso de intervención se llevaron a cabo las siguientes 
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actividades: el análisis de la congruencia interna del programa de estudios 
con seis docentes que integran la academia de investigación tanto de Poza 
Rica como del Puerto de Veracruz; orientaciones puntuales con expertos 
invitados del iisue-unam y de la Facultad de Pedagogía Poza Rica tanto 
para docentes como para estudiantes. Los resultados de la intervención fue­
ron: ajustes en el contenido del programa de estudios, cuidando su congruen­
cia interna, los docentes reconocieron la necesidad de trabajar en colegiado 
ante la complejidad del programa de lena. En conclusión, desde el trabajo 
de intervención realizado en el contexto de la lena, se identificó la necesi­
dad de establecer un proceso de evaluación curricular que permitiera vigi­
lar la congruencia interna tanto de sus programas de estudio como de su 
operatividad donde tenga como base el trabajo colegiado, pues la compleji­
dad académica-administrativa en la que opera dicha licenciatura lo requiere.

Palabras clave: evaluación curricular, intervención educativa, investigación 
evaluativa, arte.

Introducción

En el presente escrito compartimos un trabajo de investigación-intervención 
que se desarrolló en el contexto de la licenciatura de Enseñanza de las Artes 
(lena) de la Universidad Veracruzana (uv) durante el periodo febrero-di­
ciembre de 2023. La lena, como suele llamársele, nace en un contexto com­
plejo bajo una modalidad semipresencial y adscrita a la Facultad de Dan­
za, sin embargo, opera bajo la coordinación de los Talleres Libres de Artes 
(tla) de la uv, por otro lado, se ubica en regiones donde históricamente no 
tienen lazos fuertes con la práctica de manifestaciones artísticas. La licen­
ciatura tiene como propósito preparar docentes en las competencias pedagó­
gicas y el conocimiento metodológico de procesos de enseñanza-apren­
dizaje en las disciplinas artísticas: danza, música, teatro y artes visuales, 
ofreciendo dos áreas terminales optativas: gestión cultural o administración 
educativa.

Aunque la lena es un programa educativo relativamente nuevo, con 
seis años de operatividad necesita cuidar el proceso de evaluación curricular 
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dada su complejidad académica-administrativa. Por ello la propuesta de 
realizar un trabajo de investigación-intervención que tuvo dos objetivos 
principales: hacer partícipes a los docentes de la academia de investigación 
en el proceso de evaluación curricular y realizar el análisis de la congruencia 
interna del programa de Experiencia Recepcional para mejorar el proceso 
de titulación. 

Para contar con un diagnóstico pedagógico, durante el periodo febrero-
mayo se realizó el trabajo de campo, entrevistas a directivos, grupos de 
discusión con estudiantes, análisis de documentos, triangulación de infor­
mación. Esto nos llevó a identificar las cinco áreas de oportunidad que va­
rían desde lo administrativo hasta la práctica pedagógica:

–	 Debilidad en la pertinencia del plan de estudios acorde a las necesi­
dades actuales y al perfil de egreso.

–	 Incongruencia en la secuencia lógica de la malla curricular.
–	 Inexistencia del trabajo colegiado por academias.
–	 Debilidad en el área de investigación educativa lo que dificulta el paso 

por el curso de Experiencia Recepcional.
–	 El diseño instruccional de Eminus, resulta tedioso tanto para estudian­

tes como para académicos.

Como puede observarse, existen diversos problemas en la operatividad 
de lena, sin embargo, para fines del presente estudio, focalizó la problema­
tización en el programa de Experiencia Recepcional, pues este trayecto inicia 
con Metodología de la Investigación Aplicada a la Enseñanza de las artes, 
en tercer semestre, después, Estadística de la Investigación Aplicada a la 
Enseñanza de las Artes con la elaboración de trabajos de investigación o 
proyectos de intervención educativa que se piden como requisito para la 
titulación y que en este proceso los estudiantes terminan recurriendo a una 
extensión de periodos porque no se logran elaborar trabajos recepcionales en 
un semestre, ocasionando que se detenga el flujo idóneo para los egresados. 

La lena, solicita a los estudiantes elaborar en escasos seis meses un pro­
yecto con rigurosidad metodológica, pero no hay un dominio en temas de 
investigación educativa, únicamente se ofrecen dos cursos: Metodología 
de la Investigación Educativa aplicada a la Enseñanza de las Artes (ea) y 
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Estadística de la Investigación Educativa Aplicada a la ea. Sin embargo, 
éstas abordan contenidos incongruentes que no apoyan a lo requerido por 
el curso de Experiencia Recepcional. 

Dicho curso es fundamental pues es un espacio integrador de los cono­
cimientos teóricos-metodológicos que los estudiantes han adquirido duran­
te su formación profesional y que les permite hacer su trabajo recepcional 
para la obtención del grado. En este sentido, la pregunta guía que orientó el 
proceso de investigación-intervención fue: ¿cómo puede favorecerse la eva­
luación curricular del curso Experiencia Recepcional que permita mejorar 
su adecuación y operatividad curricular desde el contexto de la licenciatura 
en Enseñanza de las Artes?

Desde la mirada pedagógica orientamos un proceso indagativo-valora­
tivo el cual nos permitió tener un conocimiento amplio del contexto curricu­
lar, disciplinar y didáctico de la lena, y hacer partícipes a los actores del 
currículum: directivos, profesores y estudiantes, en todo el proceso. 

Enfoque conceptual

El hablar de evaluación curricular nos lleva a centrar nuestra atención al 
término currículum, el cual aún sigue teniendo una concepción limitada y 
a veces errónea por parte de la comunidad universitaria. Al respecto, aludi­
mos algunas definiciones que nos permitieran abonar a la amplitud en la 
concepción del término currículum. Al respecto Martha Casarini (2017) 
considera que: 

Hay que pensar el currículum en términos de proyecto; esta nominación es más 
abarcativa que la del plan de estudios entendido de manera tradicional, como 
selección y secuencia de contenidos. La idea de proyecto permite visualizar al 
currrículum como la propuesta que determina lo que ocurre en el aula entre 
maestros y alumnos. De ahí la afirmación de que el currículum es un instru­
mento potente para la transformación de la enseñanza y, por ende, una fecun­
da guía para el profesor. La propuesta curricular es el marco que opera como 
referente orientador de la práctica del maestro; sin embargo, al mismo tiempo, 
dicha práctica retroalimenta el rediseño de la propuesta original [p. 12].
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Como podemos observar, esta definición alude al currículum como un 
proyecto en el cual debe ser compartido por estudiantes y profesores, que 
permita orientar las acciones, los propósitos y compartir ideales, en este 
sentido, Landín et al. (2023) afirman que “el currículum es un proyecto 
escolar en el cual se inscriben diversos ideales de formación, teorías, expe­
riencias y prácticas, y por qué no decirlo, intereses tanto educativos, como 
sociales y económicos” (p. 3).

Podemos encontrar diversas aportaciones al campo curricular que per­
miten superar la idea que el currículum sólo refiere a la seriación de asig­
naturas, es así como encontramos a Alicia de Alba (2002) quien afirma que 
éste es “una síntesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costum­
bres, creencias, hábitos), que conforman una propuesta política-educativa” 
(p. 62); Jurjo Torres (2015) considera el currículum integrado que contemple 
la interdisciplinariedad, la psicología del desarrollo y del aprendizaje, así 
como los contenidos culturales tanto locales como globales. Estas aportacio­
nes, entre otras más en el campo del currículum nos permiten ver que es 
fundamental superar su visión tradicional y técnica. 

El currículum, al ser un proyecto de formación debe caminar junto con un 
proceso evaluativo que contribuya a identificar a tiempo aquellos aspectos 
que deben ser mejorados, por ello la evaluación curricular debe ser un proce­
so continuo y dinámico fundamental que abra caminos de diálogo y trabajo 
colegiado. Como bien lo afirma Díaz-Barriga et al. [2012]:

El currículo no debe ser considerado como algo estático, pues está ba­
sado en necesidades cambiantes y en avances disciplinarios que son conti­
nuos. Esto implica la necesidad de adecuar de manera permanente el plan 
curricular y determinar sus logros, para ello, es necesario evaluar continua­
mente los aspectos internos y externos del currículum (p. 133).

En este sentido, se alude a un proceso de evaluación curricular que 
ayude a identificar y conocer aquellos aspectos que durante el desarrollo del 
currículum no funcionaron en congruencia con la filosofía y la práctica 
educativa ni con los procesos de enseñanza y aprendizaje prescritos. La 
evaluación curricular implica un proceso indagativo, de diálogo continuo 
con los diversos actores; un proceso complejo de reflexión y análisis crítico, 
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así como de síntesis conceptual valorativa, a partir del cual se conoce, com­
prende y valora el origen, la conformación estructural y desarrollo del currí­
culum (De Alba, 2002, p. 133). Esta definición es tan acertada con el sentido 
que se cuidó en el presente trabajo, pues en todo momento se atendió un 
proceso de investigación el cual implicó análisis, reflexión y comprensión 
del contexto de actuación curricular. 

En este sentido, la evaluación, expresa Díaz Barriga (2012) “debe enca­
minar a la comprensión y explicación hermenéutica de un hecho educativo. 
El estudio de este objeto va más allá de generar una información que posibi­
lite la toma de decisiones” (p.82), que genere una constante reflexión e in­
dagación del objeto de evaluación que posibilite el diálogo entre los diversos 
actores del currículum, lo que ayuda a enriquecer la forma de ver la misma 
evaluación y a profundizar en los fenómenos educativos. 

Este posicionamiento teórico fue fundamental para poder desarrollar 
un trabajo de investigación-intervención en el contexto de la licenciatura 
de Enseñanza de las Artes el cual, como se ha mencionado, es un contexto 
complejo que requiere de atención y comprensión de sus procesos acadé­
mico-administrativos para poder impulsar a tiempo acciones que le permi­
tan la mejora de su operatividad, pues es un programa educativo relativa­
mente nuevo. 

La adecuación curricular

Díaz-Barriga et al. (2012) proponen una metodología de evaluación curricu­
lar, en la que se abordan una evaluación continua del currrículum, con dos 
subetapas: evaluación interna y externa. 

La evaluación interna se refiere a actividades relacionadas al análisis de 
la congruencia o coherencia entre objetivos en correspondencia entre ellos, 
también integran el análisis de vigencia, el análisis de viabilidad a partir de 
los recursos existentes, secuencia de cursos así como su adecuación, la ac­
tualización de tópicos e investigaciones sobre la actividad docente y factores 
relacionados con el rendimiento académico de los alumnos.

En la subetapa de evaluación externa, se realiza una investigación conti­
nua de las necesidades sociales del profesional, así como del mercado ocu­
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pacional, habilidades del egresado, alcance del perfil profesional. Es una 
evaluación que permite ver la pertinencia de la formación de un egresado 
con el campo laboral. 

Según Díaz-Barriga et al., la combinación de ambas subetapas permite 
llegar a una reestructuración curricular, delimitando los elementos curri­
culares a modificar e identificando las prioridades para la operacionalización 
del programa (pp. 153-154).

Desde el contexto del presente trabajo nos ubicamos en la subetapa de 
evaluación interna, focalizando el proceso a una adecuación curricular, aun­
que no se descarta el uso de los términos “modificación” o “actualización” 
curricular, al final de cuenta, las tres palabras reflejan actuaciones encami­
nadas al cambio a partir de acciones estructuradas para la mejora de un 
programa.

Cabe aclarar que adecuación curricular no es lo mismo que el rediseño 
curricular; la adecuación curricular es un proceso más inmediato y que toma 
en cuenta las opiniones de los profesores que actuaron sobre el escenario 
del currículum, mientras que el rediseño curricular es una actividad más 
amplia en la que se interviene para actualizar o cambiar el plan de estudios 
después de un ejercicio exhaustivo de evaluación curricular. En este senti­
do, las adecuaciones curriculares vienen a anticipar el ejercicio de rediseño 
curricular al atender criterios específicos de un curso que esté mostrando 
debilidades, o bien, que simplemente se quiera fortalecer la operatividad 
interna. Es en esta etapa donde las experiencias del profesor deben incidir 
profundamente en el manejo de los contenidos del curso, pues “la recupe­
ración de esta experiencia, del conocimiento empírico acumulado como 
punto de partida para el análisis evaluativo, adquiere así una dimensión 
promotora de futuras estrategias” (Lucarelli, 1993, p. 49), no ocurre actuali­
zación si no hay un punto de vista basado en la transgresión del programa 
de estudios.

Esto nos lleva a hacer la siguiente metáfora: en las artes escénicas, hasta 
que el texto dramático es representado por los intérpretes, es cuando se 
vuelve teatro; con lo que respecta a un programa de estudios, éste toma vida 
y sentido hasta que los estudiantes y docentes lo viven e interpretan, y has­
ta que sucede la interpretación se puede modificar el programa de estudios.
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Metodología

Enfoque

El presente trabajo contempló desde un enfoque cualitativo, para impulsar 
un proceso de investigación evaluativa (Weiss, 2008) para cuidar el cruce de 
dos procesos fundamentales: la indagación y la valoración, que nos llevará 
a una constante reflexión y análisis a profundidad el entorno y cualidades 
del objeto de estudio, cualidades que de acuerdo con Eisner (1998) “son 
cualidades para la experiencia. La experiencia es lo que alcanzamos mientras 
conocemos esas cualidades. A través de la indagación cualitativa, la aprehen­
sión inteligente del mundo cualitativo, obtenemos sentido” (p. 40).

Un sentido que alude a la experiencia completa de las personas, sus pa­
labras y sus silencios, pues los investigadores cualitativos son capaces de 
observar el mundo con todos los sentidos para captar aquellos aspectos y 
las relaciones que se establecen con los sujetos que dan significado a lo que 
interesa indagar. Los investigadores cualitativos, “observan, graban, escri­
ben, interpretan y valoran a los grupos según su forma de ser” (Eisner, p.50), 
no buscan comprobar datos, o predeterminar relaciones causales de los 
fenómenos.

También Sandín (2003), considera que existen algunas características 
generales de los estudios cualitativos que deben atenderse cuando se desarro­
lla un trabajo con este enfoque. 

Una característica fundamental de los estudios cualitativos es su atención al 
contexto; la experiencia humana se perfila y tiene lugar en contextos particu­
lares, de manera que los acontecimientos y fenómenos no pueden ser compren­
didos adecuadamente si son separados de aquéllos. Los contextos de investi­
gación son naturales y no son construidos ni modificados. El investigador 
cualitativo focaliza su atención en ambientes naturales. Busca respuesta a sus 
cuestiones en el mundo real [p. 125].

Por otro lado, en esta investigación hicimos uso de la propuesta de 
Cifuentes (2014) sobre formulación de proyectos pedagógicos, quien men­
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ciona que al diseñar la metodología se debe tener presente que el proyecto 
se vuelve “una construcción cultural; cada docente conoce, ensaya, descubre, 
valida su saber, a partir de la práctica pedagógica y su reflexión crítica y 
transformadora” (p. 23). Ante esta actitud transformadora, el interventor 
debe contemplar procesos clave para la elaboración de proyectos de inter­
vención donde se construya, configure, estructure, actualice y profundice 
conforme se avanza en el tema (Cifuentes, 2014, p. 34), esto ayuda a superar 
la idea de un trabajo con fases rígidas que impiden regresar a ellas para me­
jorar su visión y estructura. 

El estudio tuvo dos grandes etapas: febrero-mayo para la realización del 
diagnóstico pedagógico, trabajo de campo, entrevistas a directivos, grupos 
de discusión con estudiantes, análisis de documentos, triangulación de in­
formación; la segunda etapa junio-diciembre para el diseño y aplicación de 
la intervención. Durante el proceso de intervención se llevaron a cabo las 
siguientes actividades: el análisis de la congruencia interna del programa de 
estudios con 6 docentes que integran la academia de investigación tanto de 
Poza Rica como del Puerto de Veracruz; orientaciones puntuales con exper­
tos invitados del iisue-unam y de la Facultad de Pedagogía Poza Rica tanto 
para docentes como para estudiantes.

Un poco de contexto 

La licenciatura en Enseñanza de las Artes, conocida brevemente como lena, 
pertenece al Área Académica de Artes de la Universidad Veracruzana, es de 
modalidad semi-presencial con un 75% de cursos virtuales y un 25% presen­
ciales, su plan de estudios fue generado en 2016. Tiene sede en las regiones: 
Poza Rica-Tuxpan, Coatzacoalcos-Minatitlán, Córdoba-Orizaba y Veracruz. 
Dio apertura a su primera generación en agosto de 2017 en Veracruz, Poza 
Rica y Córdoba; la primera generación de lena en Coatzacoalcos fue pos­
teriormente, en 2020.

Centramos nuestra atención a lena en la región de Poza Rica-Tuxpan, 
la cual nació en el año 2016 por la necesidad de abrir una nueva carrera que 
profesionalizara a los docentes de las artes. Es un programa educativo que se 
coordina con los Talleres Libres de Artes (tla) de la Universidad Veracru­
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zana, quienes prestan su personal docente, administrativo, edificios y hasta 
recursos económicos para su funcionamiento, aunado a esto, a excepción 
de la región Veracruz, todos los coordinadores del tla fungen también 
como responsables de lena. 

Los Talleres Libres de Artes, se encuentran en varios puntos del territo­
rio veracruzano (ver tabla 1), disponibles para el público en general y para 
los estudiantes universitarios, son espacios de educación no formal donde 
se difunde el conocimiento de la práctica de las artes en sus diversas ex­
presiones.

Tabla 8.1. Listado de sedes de los tla
Taller Región

Taller Libre de Artes Coatepec Xalapa

Taller Libre de Artes Córdoba Córdoba-Orizaba

Taller Libre de Artes Coatzacoalcos Coatzacoalcos-Minatitlán

Taller Libre de Artes Naolinco Xalapa

Taller Libre de Artes Papantla Poza Rica-Tuxpan

Taller Libre de Artes Poza Rica Poza Rica-Tuxpan

Taller Libre de Artes Veracruz Veracruz

Taller Libre de Artes Xalapa Xalapa

Fuente: Tabla extraída del sitio web de la Dirección General del Área Académica de Artes.

En la región Poza Rica-Tuxpan por la necesidad de extender y cuidar el 
espacio de formación de lena desde el año 2019 se comenzó a gestionar el 
cambio; debido a la pandemia dicho cambio fue retrasando, siendo hasta 
el año 2022 cuando la licenciatura se comenzó a impartir en el edificio ubi­
cado en la región Poza Rica-Tuxpan, a partir de 2019 se ocupa un edificio 
ubicado en la Carretera Poza Rica-Papantla s/n Col. Halliburton, Poza Rica 
de Hidalgo (ver figura 1), dejando los espacios físicos de los tla. 

A través de la investigación de campo que se realizó tanto en el puerto 
de Veracruz como en Poza Rica, se pudo tener mayor claridad de los aspec­
tos académico-administrativos con los que opera la lena, pues como ya se 
mencionó anteriormente la licenciatura pertenece a la Facultad de Danza, 
por lo cual no tiene en ninguna región la figura de Directores, Secretarios 
Académicos, Consejo Técnico, Consejeros Alumnos, en su lugar sólo están 
los coordinadores de las regiones.
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Figura 8.1. Entrada al Taller Libre de Artes y a la lena

Etapas del trabajo

Para fines de este trabajo, presentamos una síntesis de las dos etapas reali­
zadas que se consideraron para el proceso de intervención educativa. 

Primera etapa. Abarcó febrero-mayo de 2023 y consistió en elaborar un 
diagnóstico a través de entrevistas a docentes de la licenciatura en Enseñan­
za de las Artes de las regiones de Poza Rica y Veracruz, los criterios de se­
lección fueron: docentes que estuvieran directamente involucrados en la 
operatividad de lena y/o haber iniciado junto a la licenciatura. Se pudieron 
entrevistar a nueve docentes de la región Veracruz y 2 de la región Poza Rica 
(ver figura 2), además, se llevó a cabo un grupo focal con seis estudiantes 
de la región Veracruz.

El análisis de resultados se realizó tomando en cuenta la metodología 
de Glasser y Strauss (1967) que permitió lo integración de toda la informa­
ción con el propósito de hacer un análisis que nos llevara a la construcción 
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de siete categorías que permitieron localizar las problemáticas que más atañen 
a la licenciatura. 

Estas categorías fueron:

•	 Perspectiva del plan de estudios
•	 Currículum prescrito, contraste con la operatividad
•	 Ajustes en los programas de estudio
•	 Trabajo colegiado
•	 Proceso administrativo
•	 Secuencia lógica de la malla curricular
•	 Evaluación curricular

Con el surgimiento de esas categorías se identificaron las siguientes pro­
blemáticas:

•	 Pertinencia del plan de estudios acorde a las necesidades actuales y 
al perfil de egreso.

Figura 8.2. Entrevista a docentes de la lena
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•	 Dificultades en el dominio de las cuatro disciplinas artísticas para el 
egresado.

•	 La secuencia lógica de la malla curricular presente incongruencia de 
orden.

•	 Débil área de investigación educativa en los cursos correspondientes, 
esto dificulta el paso por el curso de Experiencia Recepcional.

•	 El diseño instruccional de Eminus, resulta tedioso tanto para estu­
diantes como para académicos, además, se debe repensar la educa­
ción virtual.

Estas problemáticas se analizaron en colegiado (interventor y asesora 
del trabajo) poniendo una especial atención al programa del curso de Ex­
periencia Recepcional, dado que es allí donde recaen los aprendizajes que 
los estudiantes han adquirido durante su formación profesional que les per­
mitirá la realización de su tesis para la obtención del grado (ver figura 3).

Figura 8.3. Estudiantes egresados de lena, 3ra, 4ta. y 5ta. generación, agosto de 2022

A partir de identificar la problemática a atender, realizamos la plani­
ficación del trabajo de intervención que apuntara hacia la evaluación y 
adecuación curricular, para ello, gestionamos lo necesario para hacer par­
tícipes a los docentes y directivos durante este proceso. 



	 I N T E R V E N C I Ó N  E D U C AT I VA �228

Segunda etapa. Comprendió el periodo: junio-diciembre para el diseño y 
aplicación de la intervención que contempló la realización de cuatro gran­
des actividades: (1) organización del trabajo colegiado y la agenda de reu­
niones a través de la plataforma Zoom, (2) Construcción del instrumento 
guía para realizar el análisis del programa del curso, (3) Realizar la adecua­
ción curricular, y (4) Un proceso de acompañamiento a través de la reali­
zación de tres pláticas con especialistas invitadas sobre currículum, didác­
tica e investigación educativa. 

La primera actividad que contempló esta segunda etapa fue organizar 
el trabajo colegiado con los docentes que pertenecían al área de investiga­
ción de lena y que habían impartido el curso de Experiencia Recepcional, 
así como con las dos coordinadoras de la Licenciatura, con el propósito de 
llevar a cabo la evaluación interna del programa de dicho curso. Se estable­
ció una agenda considerando su disponibilidad para llevar a cabo las reunio­
nes por la plataforma Zoom. Los académicos que participaron en esta acti­
vidad fueron: 

•	 Mtra. Marisa Jiménez Cristóbal, coordinadora de lena Poza Rica
•	 Mtra. Leticia Fernández Nicolás, docente de lena Poza Rica.
•	 Mtra. Graciela Patrón, docente de lena Veracruz y responsable de la 

carpeta de investigación para la acreditación.
•	 Mtro. Juan Carlos Bernal, docente de lena Veracruz de las EE de 

Investigación
•	 Dra. Julia Mena Riezco, docente de la EE de experiencia recepcional 

y coordinadora general de lena.
•	 Además, se contó con la presencia de una estudiante prestadora de 

Servicio Social para realizar la minuta de reunión.

En la primera parte de la sesión de trabajo (ver figura 4) se abordaron 
aspectos generales enunciados por la Dra. Julia Mena, quien aprovechó la 
reunión para enunciar temas de la operatividad de las EE de Investigación, 
se habló, entre otras cosas, de adecuar el orden de los cursos referentes a 
investigación educativa aplicada a las artes para acercarlos al curso de Expe­
riencia Recepcional y así enlazar los proyectos resultantes para valer los 
conocimientos metodológicos que se detonan en esos cursos, porque una 
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de las problemáticas más recurrente, tal y como se ha mencionado, fue que 
los cursos de investigación parecen no estar apoyados entre sí.

Figura 8.4. Reunión de trabajo realizada el 2 de septiembre de 2023

La segunda actividad fue construir un instrumento que nos permitiera 
analizar y reflexionar sobre los aspectos que integraron el programa como: 
el Perfil del docente, la Justificación, la Articulación de los ejes, los Saberes 
teóricos, heurísticos y axiológicos, los rubros de evaluación, y la bibliogra­
fía (ver figura 5).

Cabe mencionar que el instrumento que previamente se elaboró estuvo 
basado en la Metodología de Diseño Curricular para la educación superior 
de Díaz-Barriga Arceo et al. y en la Guía de planes y programas de estudio de 
la Universidad Veracruzana.

A continuación, presentamos las principales preguntas que integraron 
el instrumento:

•	 ¿El perfil docente es congruente con la unidad de competencia del 
programa?

•	 ¿La descripción contiene los elementos necesarios? 
•	 ¿La unidad de competencia es viable e identificable? 
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•	 ¿La justificación describe la importancia de la EE en relación con el 
perfil, objetivos y formación? 

•	 Saberes teóricos: ¿Se mencionan los saberes teóricos, heurísticos y 
axiológicos en la articulación de los ejes? 

•	 ¿Las estrategias metodológicas contribuyen al logro de la unidad? 
•	 ¿La evaluación de desempeño es clara y precisa? 
•	 ¿La bibliografía es actualizada y apoya los contenidos abordados?

Estos cuestionamientos tuvieron la finalidad de generar el diálogo y la 
implicación de los docentes en la actividad de revisión, pues son quienes 
han vivido la operatividad del programa y pudieron darse cuenta de la in­
congruencia entre lo escrito y lo real. Al poder dialogar sobre las preguntas 
planteadas, se pudo establecer un trabajo colegiado entre interventores y 
docentes que ayudó a identificar las inconsistencias que el programa del 
curso de Experiencia Recepcional tenía en contraste con la operatividad.

La tercera actividad fue derivada del trabajo colegiado descrito en el 
punto anterior, se realizó la adecuación curricular del programa menciona­
do, para lo cual se contempló guía metodológica para el diseño de planes y 
programas de estudio de la Universidad Veracruzana. En esta guía se esta­
blecen los apartados y criterios que debe de cumplir un programa de estudio. 

Figura 8.5. Estructura de un programa de estudios
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En la figura 5 se puede observar a los 29 elementos con los que debe cumplir 
un programa de estudios para todas las carreras que ofrece la Universidad 
Veracruzana. 

La adecuación consistió en desmenuzar, criterio tras criterio, los aparta­
dos que integraron el programa, comenzando a actualizar el perfil docente 
para impartir el curso, buscando que el profesional que se inserte tenga 
experiencia comprobable en investigación. Se hizo una revisión de la des­
cripción del curso, su reelaboración consideró las principales características 
del curso de Experiencia Recepcional, en este mismo sentido se reescribió 
la justificación, argumentando que la formación de los profesionales de la 
enseñanza de las artes, además de sus conocimientos en las distintas áreas 
disciplinares del arte, también requerían de competencias encaminadas a la 
investigación.

Se revisaron y ajustaron también los saberes teóricos, heurísticos y axio­
lógicos en su totalidad, así como las estrategias metodológicas de enseñan­
za y aprendizaje. Se revisó y adecuó la evaluación del desempeño, ajustando 
los criterios y los porcentajes, así como se revaloró la acreditación del curso 
para especificar la importancia de la asistencia a las sesiones y la calificación 
a partir de su modalidad de titulación; finalmente, se actualizó la bibliogra­
fía básica y complementaria.

La cuarta actividad contempló el proceso de acompañamiento. 
A la par del proceso de adecuación curricular, se organizaron conferen­

cias con expertos en el campo de evaluación curricular y de investigación 
educativa. 

Plática sobre evaluación curricular con la especialista: Dra. María Con­
cepción Barrón Tirado, del iisue-unam el día 3 de noviembre de 2023 (ver 
figura 6).

Objetivo: abordar aspectos fundamentales sobre los que gira la evalua­
ción curricular. 

Modalidad: virtual plataforma Zoom.
Participantes: docentes y estudiantes de las 4 regiones de lena.
Plática sobre estrategias didácticas como apoyo a la intervención edu­

cativa con la especialista: Dra. Lilia Esther Guerrero Rodríguez de la Facul­
tad de Pedagogía, Universidad Veracruzana, Poza Rica el 10 de noviembre 
de 2023 (ver figura 7).



[232]

Figura 8.6. Cartel

Figura 8.7. Plática virtual
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Objetivo: compartir las diferentes estrategias didácticas de apoyo para 
la intervención pedagógica.

Modalidad: virtual plataforma Zoom. 
Participantes: docentes y estudiantes de las 4 regiones de lena
Plática sobre contextualización y problematización de proyectos educa­

tivos a cargo de la especialista: Dra. María del Rosario Landín Miranda de 
la Facultad de Pedagogía, Universidad Veracruzana, Poza Rica el 10 de no­
viembre de 2023 (ver figura 8).

Figura 8.8. Plática vitual

Objetivo: ofrecer un espacio para los estudiantes de Experiencia Recep­
cional para conocer el proceso de problematizar y contextualizar los pro­
yectos de intervención. 

Modalidad virtual.
Participantes: docentes y estudiantes de las 4 regiones de lena.

Estas pláticas se desarrollaron a la par con el trabajo de revisión que se 
realizaba sobre el programa del curso de Experiencia Recepcional, lo cual 
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favoreció para que los docentes y estudiantes adquirieran un mejor cono­
cimiento sobre los campos de pedagogía, currículum e investigación edu­
cativa, esto como parte de las aportaciones que se pretendían en el contex­
to del proceso de intervención, además de que, en el caso concreto de los 
profesores, darse cuenta de que es necesario impulsar la evaluación curricu­
lar para mejorar la operatividad de los programas de estudio y de toda la 
malla curricular. 

Resultados

El trabajo de intervención que compartimos fue un proceso complejo, inte­
resante y retador para cumplir el objetivo: intervenir en el programa edu­
cativo para impulsar la evaluación y adecuación curricular. La lena, al ser 
un programa con poco personal docente, le resulta benefactor estas in­
tervenciones externas, sobre todo en tiempos en los que buscar una acre­
ditación por un organismo evaluador es una actividad a la cual deben so­
meterse. 

En caso de nuestra pregunta de intervención: ¿cómo puede favorecerse 
la evaluación curricular del curso, Experiencia Recepcional que permita 
mejorar su adecuación y operatividad curricular desde el contexto de la 
licenciatura en Enseñanza de las Artes? Podemos afirmar que nos inmis­
cuimos en un contexto retador para poder preparar un terreno en el que la 
evaluación curricular fuera vista como una herramienta valiosa para me­
jorar la operatividad de los programas de estudio y cuidar la lógica en la 
malla curricular. El trabajo contempló un proceso que tuviera como referen­
te lo que la propia Universidad Veracruzana pide para los programas de 
estudios en todas las licenciaturas que oferta. 

La evaluación curricular fue favorecida con el trabajo colegiado que se 
pudo llevar a cabo con los docentes, fue una estrategia fundamental para 
revisar el programa del curso, que consideramos objeto de la intervención, 
ayudando a identificar las debilidades que venía arrastrando desde el co­
mienzo de su operatividad, a saber: débil elaboración de los elementos que 
integraban el programa de estudios que no correspondía con el perfil de 
egreso del enseñante de arte; las prácticas que realizaban los estudiantes no 
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eran congruentes con lo preestablecido en el plan de estudios, razón por la 
cual, la evaluación y adecuación curricular eran absolutamente necesarias. 

Como resultado, se invitó a los profesores a participar en un trabajo 
colegiado para la reflexión sobre la manera en que se opera el programa del 
curso el cual abre la puerta hacia el egreso de los estudiantes, por ello, la 
vital importancia de llevar a cabo la evaluación curricular.

Asimismo, una situación que se mostró en torno a la evaluación curri­
cular fue el debate sobre lo que deben aplicar y contemplar los estudiantes 
de enseñanza de las artes para la elaboración de su trabajo recepcional, 
porque el primer programa de estudios del curso de Experiencia Recepcio­
nal (antes de modificarlo), solicitaba la entrega de un proyecto de investi­
gación y de un proyecto artístico, ocasionando el debate y reiteración sobre 
que lo que se forman en lena son docentes de artes y no artistas en la 
práctica, en ese sentido, reflexionamos si los agentes que diseñaron el plan 
de estudios tenían claridad sobre el propósito de formación, ante esto cabe 
preguntarse: ¿será que esa falta de claridad sobre el perfil del licenciado en 
Enseñanza de las Artes afecta la eficiencia del plan de estudios? De ser así, 
tendrían que revisarse todos los programas de estudios a fondo para detec­
tar el sentido y la congruencia interna de cada uno de estos para desentrañar 
que sean lógicos a las competencias profesionales establecidas.

El trabajo de intervención realizado permitió además poner atención a 
la secuencia lógica de la malla curricular, la cual no es clara sobre la trayec­
toria que el estudiante debe de seguir para llegar al final de Experiencia 
Recepcional, pues en el caso del área de investigación educativa se ofrecen 
dos cursos de investigación: Metodología de la Investigación Educativa apli­
cada a la enseñanza de las artes, y Estadística de la Investigación Educativa; 
al hacer una revisión de los contenidos, estas dos EE carecen de una con­
gruencia interna de los contenidos y los nombres, no ofrecen la noción que 
dicen ser y abordan contenidos extensos los cuales se cursan en promedio 
entre tercer y cuarto semestre, aumentando también la problemática que 
cuando los estudiantes llegan al curso de Experiencia Recepcional, han pa­
sado varios semestres y deben comenzar de cero con la presentación. Mejo­
rar esta congruencia interna es una un tarea que deben de realizar al interior 
del programa de la lena para cuidar su congruencia interna y mejorar sus 
procesos de titulación. 
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La investigación nos permitió indagar y valorar un programa que, desde 
su contexto, enfrenta dificultades únicas como la propia modalidad semipre­
sencial, además de descubrir que, los aspectos académicos-administrativos 
hacían compleja la operatividad del programa, compleja. Esta investigación 
hizo un gran aporte a la lena, pues abrió la puerta para poder continuar 
con un trabajo colegiado y seguir impulsando un proceso de evaluación 
curricular que permitan la mejora de la licenciatura, la cual tiene como ob­
jeto de formación la educación artística, tan necesaria en nuestra sociedad.

Pero ¿cómo se evaluó el trabajo de intervención? Siendo congruente con 
el posicionamiento teórico del presente trabajo, impulsamos un proceso de 
evaluación dialógico y reflexivo, que a la vez nos llevara a una critica edu­
cativa (Eisner, 1998) sobre el objeto de intervención y lo hecho. En este 
sentido, aludimos a la propuesta de Rosa Cifuentes, quien propone tres 
modalidades de evaluación como podemos observar en la figura 9. 

Figura 8.9. Modalidades de evaluación

Fuente: De Cifuentes (2014, p. 139).

	 Heteroevaluación	 Autoevaluación

Coevaluación

Quién orienta Quién investiga

Valoración por pares

Respecto a la autoevaluación, ésta no fue realizada al final del trabajo 
de intervención, comenzó su desarrollo desde el momento que se tuvo inter­
acción con el contexto y los académicos. Se instaló una autorreflexión y una 
serie, preguntas sobre cómo realizar el trabajo de diagnóstico para encami­
nar el trabajo de planeación desde un contexto académico complejo que 
exigió preguntar, investigar, dudar, criticar, proponer. Consideramos a la 
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autoevaluación como una habilidad y proceso que permite un darse cuenta 
de cómo funciona todo trabajo académico. Para documentar este ejercicio, 
se construyó un cuestionario con siete preguntas que giraron en torno a la 
actuación del interventor y su experiencia para desarrollar el trabajo de 
intervención. 

Por otro lado, la coevaluación fue un proceso necesario para avanzar 
con una mirada objetiva. Por este trabajo contempló desde su inicio poder 
integrar la participación de los docentes en un trabajo colegiado que permi­
tiera la valoración en conjunto. Para documentar el proceso de evaluación 
se integró un cuestionario de 10 preguntas que giraron en torno a valorar el 
trabajo de intervención y las actividades propuestas, así como la actuación 
del interventor. Sin lugar a dudas, la coevaluación favorece el trabajo cole­
giado, el diálogo y una mirada interdisciplinaria sobre el trabajo realizado. 

La heteroevaluación también fue un proceso que se cuidó desde el ini­
cio del trabajo de intervención, la asesora del trabajo de intervención estuvo 
en todo momento presente para orientar, revisar, sugerir, corregir el tra- 
bajo desde el bosquejo del diagnóstico hasta el cierre del trabajo de inter­
vención. Al igual que las anteriores modalidades se integró un cuestionario 
con ocho preguntas para recoger la valoración del asesor del proyecto en 
torno a la actuación del interventor, sus conocimientos y habilidades mostra­
dos, así como su capacidad de proponer un trabajo de intervención con 
trascendencia. 

Estas modalidades permitieron enriquecer el informe narrativo de la 
intervención donde se dio cuenta de el trabajo realizado, conjugando re­
flexiones, acciones, obstáculos que se presentaron el trabajo colegiado, un 
informe que permitió, a la vez tener como producto la presentación de la 
tesis de licenciatura en Pedagogía. 

Conclusiones

Con la experiencia que hemos descrito en el presente trabajo, queremos 
abordar diversos aspectos que se deben tener presentes cuando se quiere 
llevar un proceso de intervención-investigación en cualquier campo disci­
plinario. 
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Respecto al punto central desde donde giró la intervención realizada, 
podemos afirmar que la evaluación curricular debe ser vista como una 
herramienta valiosa para darse cuenta cómo se viene operando un progra­
ma educativo, que abra a la reflexión, al diálogo, a la crítica educativa, en 
este sentido, es una herramienta que requiere la implicación de todos los 
actores del currículum que permita integrar las diversas experiencias y pun­
tos de vista sobre la vivencia en la operatividad del currículum, más aún 
cuando se interactúa en los espacios académicos con docentes de diversas 
disciplinas. Referimos a lo que Jurjo Torres (2015) llama currículum integra­
do donde la interdisciplina permite “construir una red más integrada entre 
conceptos, modelos y estrategias de investigación” (p. 149), lo que mejora 
la visión del trabajo curricular y la interacción académica. 

Nos dimos cuenta de que el trabajo colegiado debe considerarse un 
espacio necesario para mejorar la operatividad de la licenciatura de En­
señanza de las Artes, dada su complejidad académica-administrativa, pues 
favorece impulsar el proceso de evaluación curricular, la investigación, el 
diálogo y la crítica educativa, pues como lo afirmamos al inicio de este tra­
bajo, el currículum es una construcción cultural, es “un proceso de decodifi­
cación-interpretación, significación, recreación, reinterpretación…” (Marre­
ro, 2010, p. 223), que implican procesos recursivos y de resignificación de 
ideas y creencias. 

No podemos negar que el proceso de intervención tuvo complicaciones 
por el mismo cuerpo colegiado, coincidir en horarios, tener la participación 
en las actividades, diversas formas de interpretar los elementos curriculares, 
fueron aspectos que, a la vez, nos dieron luz para ir encauzando un proceso 
con mayor comprensión y empatía que permitiera poco a poco atrapar su 
interés. 

Proceso que también implicó tiempo, reflexión, dudas, un ir y venir, 
borrones en la escritura del proyecto, y he aquí un importante aspecto que 
bien considera Rosa Cifuentes cuando se trata de escribir el proyecto, que al 
final es un “texto escrito que se construye de forma progresiva”, continúa la 
autora:

Asumimos la escritura como proceso y como producto que se trabaja y estruc­
tura, planea y cualifica: se escribe y se reescribe, para al final contar con un 
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texto comunicativo, claro, preciso, sustancioso, de calidad, que contribuye a 
estructurar el pensamiento, en la medida en que reflexionamos sobre la prác­
tica, apalabramos la vivencia y comunicamos la reflexión, extendemos la poten­
cialidad del lenguaje [2014, p. 117].

No fue fácil escribir el proyecto de intervención, no fue fácil documentar 
lo hecho, pues a la par de tener claridad en la planificación del mismo a la 
luz de la problemática identificada, exigió contar con la propia identidad en 
el posicionamiento que orientara las acciones, exigiendo un conocimiento 
amplio del contexto de actuación y de los sujetos implicados; exigió por 
parte del agente interventor un estar dentro-fuera de dicho contexto para 
no enviciar el proceso, pues como egresado de la licenciatura en Enseñanza 
de las Artes y estudiante de la licenciatura en Pedagogía, creo un puente de 
comunicación entre la formación de ambas disciplinas, lo que le llevó a la 
búsqueda de diálogos con diversos colegas que beneficiara una mirada equi­
librada y objetiva. Al respecto concluimos con una interesante reflexión que 
hizo el interventor del presente trabajo:

Ser pedagogo y enseñante de arte me ha posibilitado tener una mirada más sen­
sible y holísta de los procesos educativos, reconociendo que la sociedad está 
envuelta en distintos fenómenos específicos que exigen de una observación 
atenta al contexto; descubrí en mi trayecto universitario la vitalidad del contex­
to, es decir, el caracterizar, dibujar, describir y reflexionar sobre los horizontes 
a los que nos enfrentamos como profesionistas y como personas exigiendo 
persistencia y valentía para pensar en otro mundo posible [Monroy, 2023]. 
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Resumen

Las experiencias cognitivas en la interpretación de mapas son de interés 
para la ciencia cartográfica, ya que conocer las percepciones y juicios de los 
usuarios de mapas permite a elaboradores y docentes de las diversas áreas 
del conocimiento que se apoyan de estos materiales, trabajar desde sus alcan­
ces y limitaciones, lo que es relevante, ya que son una herramienta funda­
mental en la construcción del conocimiento espacial debido a la integración 
de los nuevos conocimientos teórico-metodológicos en las estructuras men­
tales previamente establecidas (Rivas, 2008). El Atlas Nacional de Corea es 
una obra cartográfica integral, confiable y actualizada de la geografía de 
dicho país, lo que lo convierte en un referente de estudio. El presente traba­
jo de investigación revela las experiencias cognitivas de estudiantes de la 
licenciatura en Geografía de la unam en la interpretación de asuntos refe­
rentes al fenómeno educativo en Corea del Sur. Para resolver esto en situa­
ción de educación a distancia, se utilizó tecnología ofrecida en la web por 
Google, como la plataforma de educación Google Classroom y las herra­
mientas de productividad tales como Google Forms, que es un software de 
administración de encuestas que permite capturar casi en tiempo real dichas 
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experiencias, así como el programa de hojas de cálculo para el manejo de 
datos, Google Sheets. Los resultados indican que los estudiantes recono­
cen de mejor manera el fenómeno de la educación en Corea del Sur, aun­
que con distintos alcances cognitivos, obteniendo así un modelo para la 
interpretación de material cartográfico. Asimismo, advierten la importancia 
del mapa como fuente de información y como medio conveniente para vi­
sualizar datos geográficos. En conclusión, conocer las experiencias cogni­
tivas derivadas de la interpretación de mapas es relevante para las prácticas 
cartográficas y docentes, al permitirles a estos profesionales incorporar las 
cualidades de dichas experiencias en favor de sus obras y didácticas. 

Palabras clave: enseñanza de la cartografía, cartografía derivada, el Atlas 
Nacional de Corea, alcances cognitivos.

Introducción

Es incuestionable el hecho de que la restricción para la realización de activi­
dades presenciales vivida durante la pandemia trajo consigo un cambio 
importante en las estrategias de enseñanza. Las adaptaciones menores pue­
den ser vinculadas con la realización de las sesiones a través de videoconfe­
rencias, pero las mayores impulsaron la creación e incorporación de muchos 
materiales y estrategias didácticas para resolver los ejercicios prácticos.

La asignatura de Laboratorio de Manejo de Mapas de la licenciatura de 
Geografía de la Universidad Nacional Autónoma de México (unam), la cual 
se encuentra en la lista de materias de primer semestre, no fue la excepción; 
de hecho, esta circunstancia de educación a distancia planteó nuevos retos 
e incorporaciones tecnológicas para la ejecución de ejercicios de derivación 
cartográfica y de registro de experiencias cognitivas surgidas de la lectura 
de mapas, que resultan de vital importancia en la construcción del conoci­
miento geográfico y, por ello, esta ciencia se ha interesado en el estudio de 
estos procesos desde hace algunas décadas.

Por su parte, en 2019, el Instituto Nacional de Información Geográfica 
(inig) de la República de Corea publicó el Atlas Nacional de Corea. Esta 
obra expone diversos procesos geográficos de relevancia para dicho país, lo 
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que lo convierte en una vasta fuente de información para que la comunidad 
internacional pueda conocer su geografía, ya que actualmente cuenta con 
múltiples traducciones a diversos idiomas, entre ellos, el español. 

Es en el marco de difusión de esta obra como la doctora Su Jin Lim, 
coordinadora general de la edición y traducción del atlas a su versión en 
español, estableció una relación de participación institucional con profeso­
res e investigadores de la Universidad Nacional Autónoma de México; ello 
para encontrar una retroalimentación al documento cartográfico a través de 
la ejecución de planes de clase. De esta manera, el atlas llega al grupo 1121 
de Laboratorio de Manejo de Mapas de la licenciatura mencionada.

El Atlas Nacional de Corea contiene numerosos textos, gráficos y ma­
terial cartográfico general y temático útil para la comprensión del territorio 
y sus cambios, así como de las características físicas, sociales y económicas. 
En este capítulo se verá la selección y aplicación de la información rela­
cionada con temas educativo-culturales y la manera en que los diferentes 
recursos del atlas, en conjunción con las estrategias didácticas y las incor­
poraciones tecnológicas, hacen que los estudiantes lleguen a resultados con­
cretos en el manejo de información, así como a figurarse de una idea del 
fenómeno estudiado.

En la primera parte de este capítulo se exponen los posicionamientos 
teórico-conceptuales de la cognición y la cartografía, a fin de establecer la 
trascendencia de esta perspectiva investigativa. Posteriormente, se contextua­
liza el proyecto del Atlas Nacional de Corea como la herramienta cartográfi­
ca que detona la planeación didáctica mostrada en el presente trabajo. Más 
adelante, se presenta la estrategia metodológica utilizada para el desarrollo de 
la investigación y la inserción de las incorporaciones tecnológicas. Finalmen­
te, se muestran los resultados obtenidos en el ejercicio de derivación carto­
gráfica, revelándose así, los distintos alcances cognitivos de los participantes.

La perspectiva cognitiva en la cartografía

El estudio de la cognición en la psicología, que se ha planteado el objetivo 
de explicar la complejidad de la mente humana durante el proceso de apren­
dizaje, ha transitado por diversas etapas; desde la institucionalización de la 
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psicología como disciplina científica, hasta la formalización de la psicología 
cognitiva como rama de esta disciplina. Es a través de los diferentes esfuer­
zos de teóricos de Piaget, Vygotsky, Bruner y Ausubel que se ha alcanzado 
a dilucidar el proceso de aprendizaje.

En materia cartográfica, “lo cognitivo” se ha asociado principalmente al 
concepto de “mapa mental”, el cual fue expuesto inicialmente por Lynch en 
su obra The image of the City, en la que expone que la imagen [de la ciudad] 
es el compuesto de nuestra percepción, la cual “no es sostenida, sino parcial, 
fragmentaria, mezclada con otras preocupaciones.” (Lynch, 1960: 2). No 
obstante, también apareció el término “cartografía cognitiva”, desarrollado 
por Down y Stea, quienes afirman se trata de

un proceso compuesto por una serie de transformaciones psicológicas a tra­
vés de las cuales la persona adquiere, codifica, almacena, recuerda y descifra 
información sobre ubicación y atributos relacionados con los fenómenos 
ocurridos en su entorno espacial cotidiano [Down y Stea, 1973: 9 en Cervin, 
2019: 11].

A partir de ahí, la cartografía cognitiva se erigió como un enfoque más 
amplio de investigación, promovido por los avances teóricos, así como por 
el impulso a la cartografía temática, los métodos de representación y el len­
guaje simbólico. En virtud de que “la cognición incluye la percepción, el 
aprendizaje, la memoria, pensamiento, razonamiento y resolución de proble­
mas, y comunicación” (Montello, 2002: 284) la cartografía comenzó a apo­
yarse de esta perspectiva para indagar acerca del diseño de mapas, la sim­
bolización y la lectura e interpretación, de forma que los profesionistas en 
cartografía y elaboración de mapas pudieran enriquecer sus representacio­
nes; a su vez, esto derivaría en la facilidad de interpretación de las personas 
usuarias de éstos. 

Contextualización del Atlas Nacional de Corea

A principios de este siglo surge el Atlas Nacional de Corea para mostrar a 
estudiantes de Corea y del mundo una información integral, confiable y ac­
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tualizada de la geografía de esta nación; también para abrir el panorama en 
cuanto al desarrollo de políticas gubernamentales, dados los cambios que 
experimenta actualmente el país.

Después de su producción en idioma coreano, dicha obra fue editada y 
traducida al inglés por geógrafos estadounidenses; posteriormente, el pro­
yecto se amplió a otros idiomas, como el español y el francés para lo cual 
contactó a profesionales de la geografía. En el caso de la versión en español, 
los trabajos fueron liderados por la doctora Lim, quien actualmente radica 
en México y es profesora-investigadora de la Universidad de Colima.

Posterior a la traducción de la obra, se iniciaron las labores de difusión; 
para ello, se contactó a diversos profesores de geografía en los niveles de 
educación media superior y superior adscritos a la Universidad Nacional 
Autónoma de México, a fin que pudieran idear y llevar a cabo planes de 
clase que pusieran en acción el sentido didáctico del Atlas, al tiempo que 
sirvieran para fortalecer sus actividades docentes, integrando nuevos ejer­
cicios y ampliando horizontes de conocimiento. En adición, la obra y los 
resultados de su puesta práctica han sido presentados continuamente en 
eventos académicos como coloquios, simposios y congresos en materias de 
Geografía y estudios de Asia.

En cuanto a una caracterización cartográfica, a continuación, se hará 
uso de los parámetros que poseen los atlas geográficos, aplicando las re­
flexiones de Véliz y Rosell (2004):

a)		 Formato: el Atlas Nacional de Corea, en su versión abreviada en 
español del año 2019 (que fue la utilizada para este trabajo), pre­
senta, tanto en su formato impreso como en el digital, un tamaño 
de hoja de 297 × 420 mm, con un total de 156 páginas. La versión 
impresa es un libro de pasta dura, mientras que la versión digital es 
un archivo en formato pdf, el cual puede ser descargado desde el 
sitio web oficial del atlas. Con respecto a dicho sitio, debe decirse 
que ofrece otra versión digital de un sentido más interactivo para 
“navegar” entre las secciones y temas del atlas, desplegándose los 
textos, mapas, figuras y tablas de toda la obra.

b)		 Arreglo secuencial: la obra bajo análisis está organizada en cinco 
secciones, a saber: “La Península Coreana y sus naciones”, “Configu­
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ración física y patrones de Cambio Climático”, “Actividades Huma­
nas y Medio Ambiente”, “Ecología y Protección” y “La Corea Global”. 
Bajo este escenario, puede afirmarse que esta obra sigue una visión 
clásica en el tratamiento de la información geográfica, transitando 
de los contenidos físicos a lo humanos, pero hace vínculos con temas 
correlativos de preocupación actual. Un contenido que sale de la 
secuencia temática anteriormente descrita, pero en la edición de 
2019 se erige con singularidad, es el que aborda el tema “Habilidades 
fundamentales: interpretación y comprensión de mapas”.

c)		 Estructura: la obra cartográfica aborda cada una de las secciones y 
temas con tres elementos: el título, un texto introductorio y una 
representación visual (figura, tabla, gráfica, imágenes, fotografías o 
mapas). No considera restricciones sobre su distribución en las pá­
ginas, pero sí cuida el comienzo de los temas en una página par. 
Asimismo, es regular que, al final de cada tema, se incluya una sec­
ción “Breve interpretación del mapa”, la cual contiene reflexiones y 
preguntas detonadoras de interés.

En otro sentido, bajo la inspección de los componentes que 
guían la lectura de la obra cartográfica, ésta presenta al inicio un 
índice general de las secciones y temas en sus primeras hojas y en la 
parte final se anexa el índice de mapas, así como el de fotografías.

d)		 Contenido cartográfico: en la obra se compilan un total de 154 ma­
pas, siete de los cuales son de tipo general y 147 de tipo temático; 
éstos últimos están elaborados con diversos métodos de represen­
tación. En sintonía con las denominaciones propuestas por Salitchev 
(1979) y Dent et al. (2009), se encuentran los tipos siguientes; pun­
tos, densidad de puntos, símbolos fuera de escala, símbolos gra­
duados, símbolos proporcionales, líneas, de flujos, de áreas, fondo 
cualitativo, cartodiagrama y cartograma.

En cuanto al manejo de la escala, la cartografía presentada en la obra se 
manifiesta en un formato abierto, abordando diferentes alcances espaciales 
en diversas dimensiones. Siguiendo una agrupación cognoscitiva por su 
escala geográfica, las representaciones asumen diferentes rangos de re­
ducción (tabla 1).
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Tabla 9.1. Perspectiva escalar geográfica y cartográfica en el Atlas Nacional de Corea
Escala geográfica Rango de escalas cartográficas Cantidad de mapas

Mapamundis 1:80,000,000-1:155,000,000 7

Región continental de Asia Oriental 1:22,000,000-1:44,000,000 5

Península de Corea 1:2,000,000-1:18,000,000 21

Corea del Norte 1:27,000,000-1:47,000,000 10

Corea del Sur 1:1,500,000-1:8,500,000 95

Territorios internos de Corea del Sur 1:10,000-1:2,000,000 16

Fuente: elaborado sobre la base del recuento y cálculo realizado sobre las representaciones contenidas 
en el Atlas Nacional de Corea (inig, 2019).

La perspectiva abierta en las dimensiones de los mapas hace que las 
representaciones abarquen diferentes proporciones de las páginas; en este 
sentido, se encuentra que un mapa abarca dos páginas de la obra, 18 se in­
sertan a una página cada uno, ocho se extienden entre el 60% y el 80% de 
la página, 29 entre el 30% y 50% de la página, 81 entre el 15% y el 30% y  
los restantes 17 mapas ocupan entre el 7% y el 15% de la página.

Estrategia metodológica

Las acciones para el desarrollo del presente trabajo y el cumplimiento de su 
objetivo se pueden referir siguiendo la ruta de la secuencia didáctica 
(Díaz-Barriga, 2013), con fases de inicio, desarrollo y cierre, así como identi­
ficando los procesos efectuados por las personas participantes en la inves­
tigación, quienes interactuaron con las diferentes incorporaciones tecnológi­
cas para solventar la ejecución del ejercicio a distancia (figura 1).

En este punto, conviene destacar que los resultados de este trabajo pro­
vienen del registro genuino de los juicios de los participantes, naturalmen­
te subjetivos. Asimismo, aunque esta estrategia fue aplicada en un entorno 
de clase de la asignatura de Laboratorio de Manejo de Mapas, de la licencia­
tura en Geografía, sólo doce estudiantes manifestaron querer formar parte 
de la investigación; por esta causa, exclusivamente con ellos fue posible 
registrar sus interpretaciones. No obstante, esta circunstancia posibilitó uti­
lizar técnicas investigativas asociadas al grupo focal, que es un método de 
investigación cualitativa que permite entrar más a fondo en la explicación 
de los razonamientos.
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Figura 9.1. Diagrama metodológico para el levantamiento de experiencias cognitivas

Fuente: Elaboración propia.

Asimismo, el diagrama menciona la interacción con “materiales de tra­
bajo” y “materiales de ampliación”. Estas expresiones deben entenderse en 
esta indagación como aquellos recursos que proporciona el Atlas Nacional 
de Corea, en su versión del año 2019, que para este ejercicio fueron seleccio­
nados por su vínculo con contenidos educativos, que fueron el objeto temá­
tico de la detonación de las experiencias cognitivas. 

Los “de trabajo” (tabla 2), son representaciones cartográficas que pro­
porcionan información para la realización del mapa derivado. Al respec­
to, Salitchev (1979) menciona que “un mapa derivado es aquel que es resul­
tado de la generalización, al destacar las propiedades esenciales, los rasgos 
típicos y las particularidades características de los elementos que se carto­
grafían” (p. 180), por lo que la actividad concebida para este trabajo, repre­
senta la puesta en práctica de conocimientos cartográficos sustanciales para 
el aprendizaje de esta ciencia, como la lectura de mapas, la obtención de 
datos a partir de éstos y la elaboración de las representaciones. 

Los materiales de ampliación, por su parte, son aquellos que se seleccio­
naron del Atlas para que las personas participantes pudieran hacer rela­
ciones y fundamentar su interpretación del fenómeno educativo en Corea 
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del Sur. Cabe señalar que estos recursos fueron concebidos como sugeren­
cias y no como obligatorios o exclusivos de uso. 

Incorporaciones tecnológicas

Para dar cumplimiento a lo anterior, en este apartado del trabajo se indican 
las herramientas de las que se dispuso: desde la plataforma de Google Class­
room o externamente, pero en formatos compatibles, todas ellas pensadas 
en la resolución de los problemas por la vía digital en el contexto de la edu­
cación a distancia.

Como primera consideración, es importante resaltar que Google Class­
room fue la plataforma de educación proporcionada directamente por la 
Facultad de Filosofía y Letras a profesores para gestionar las clases a distan­
cia. Es de esta manera como las incorporaciones tecnológicas se desarrollan 
en su mayoría desde la plataforma educativa, o bien, en aplicaciones exter­
nas, en formatos compatibles con esta.

Tabla 9.2. Clasificación de los materiales para la obtención de las experiencias cognitivas
Consideración Tipo Nombre del material

De trabajo Cartografía
“Número de estudiantes por niveles educativos según las unidades 
administrativas (2014)”
“Cambio en las instalaciones culturales públicas (2005-2013)”

De ampliación

Cartografía

“Distribución de la población”
“Tasa de fertilidad total”
“Tasa bruta de natalidad”
“Cambios en la población en edad escolar (2010-2014)”
“Cambio en las instalaciones culturales públicas (2005-2013)”
“Cambio poblacional promedio anual y regiones atrasadas”
“Índice de uso de computadoras y número de puntos Wi-Fi”

Texto

“La población”
“La educación”
“La estructura de la población y sus proyecciones”
“Las estadísticas vitales”
“El estilo de vida y la cultura”
“El desarrollo de las comunicaciones y transportes”

Gráfica

“Pirámide poblacional de Corea (2010)”
“Población proyectada por edad”
“Número de estudiantes”
“Número de escuelas”
“Tasa de escolarización”

Fuente: Elaboración propia con base en criterios metodológicos del trabajo.
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La plataforma educativa Google Classroom es una herramienta tecnoló­
gica para la optimización del proceso de enseñanza-aprendizaje desarrolla­
da por Google en 2014. En ella es posible crear, gestionar y evaluar clases, 
además, con las aplicaciones integradas, es posible complementar los cursos 
o ejercicios, como el del presente trabajo.

Las clases en Google Classroom se organizan en cuatro pestañas genera­
les: “Novedades”, “Trabajo en clase”, “Personas” y “Calificaciones”. En “Nove­
dades” se presenta la información útil de la clase como anuncios hechos por 
el profesor, tareas, preguntas o materiales publicados. En “Trabajo en clase” 
se crean y organizan los contenidos del curso. En la pestaña “Personas” se 
enlistan el o los profesores de la clase, así como los estudiantes inscritos en 
la clase. Finalmente, en “Calificaciones” se organizan las evaluaciones de los 
estudiantes.

Figura 9.2. Menú Crear

Fuente: Classroom de la asignatura Laboratorio de Manejo de Mapas.
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El ejercicio cartográfico en Google Classroom se organizó de dos ma­
neras: Material y Tarea. En Material se agregaron todos los archivos que se 
crearon y/o prepararon externamente, que para esta actividad fueron un 
videotutorial y los archivos de trabajo. En tanto que, las herramientas que 
se crearon y prepararon en el ambiente de Google Classroom se organizaron 
en Tarea, tal es el caso de la Hoja de cálculo y el Formulario. Esto permitió, no 
sólo compartirlas, sino además crear una copia a cada participante para la 
captura de los datos obtenidos en el ejercicio cartográfico, como se explica 
en párrafos posteriores.

Para crear el Material y la Tarea, en la pestaña de “Trabajo en clase” se 
elige la opción de Crear, como se observa en la figura 2.

Videotutorial

Para la fase de inicio de la secuencia didáctica se elaboró un videotutorial; 
esta herramienta multimedia recibe el adjetivo de tutorial al ser una guía 
para los participantes en la resolución del ejercicio cartográfico, ya que éste 
explica detalladamente el proceso metodológico. 

En los primeros minutos del videotutorial se introduce teóricamente a 
los participantes en la cartografía derivada, así como en el ejercicio carto­
gráfico a realizar (figura 3). 

Fuente: Videotutorial elaborado.

Figura 9.3. Introducción del ejercicio cartográfico
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Posteriormente, se desarrollan los pasos metodológicos referentes a la 
toma de mediciones. Para ello, se partió de la explicación del sistema de 
medición del software Acrobat Reader DC, ya que la configuración inicial 
de su sistema de medición es particular al hacerlo por cuadrantes y en un 
rango de 0° a 90° (figura 4). Cabe resaltar que la elección de dicho software 
se rigió por su accesibilidad.

Figura 9.4. Sistema de medición del software Acrobat Reader DC

Fuente: Videotutorial elaborado.

Medición de ángulos

Posteriormente, se explicó la medición y cálculo para la obtención de 
las variables de interés, desarrollándose el ejemplo para la unidad adminis­
trativa de Seúl, como la figura 5 muestra.

En los minutos siguientes se explicaron los siguientes pasos metodoló­
gicos en virtud del cálculo y clasificación del coeficiente. El paso meto­
dológico 3 explicó lo referente a la obtención de la variable número de estu­
diantes por biblioteca por unidad administrativa (figura 6), el paso 4 trató 
sobre la sumatoria de los valores por unidad administrativa para el cálcu­
lo del valor nacional (figura 7), el paso metodológico 5 abordó lo relativo 
al cálculo del coeficiente (figura 8) y, finalmente, el paso 6 explicó la clasifi­
cación de éste (figura 9).

El último paso metodológico del ejercicio cartográfico fue el referente 
a la elaboración de la representación cartográfica.
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Esta herramienta multimedia en formato .mp4 les permitió a los parti­
cipantes reproducir su contenido las veces que fuera necesario durante su 
proceso de ejecución del ejercicio cartográfico.

Figura 9.5. Ejemplo de medición

Fuente: Videotutorial elaborado.

Por ejemplo:

Figura 9.6. Ejemplo de medición

Fuente: Videotutorial elaborado.

Proceso metodológico (3)
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Figura 9.7. Paso metodológico 4

Fuente: Videotutorial elaborado.

Proceso metodológico (4)

Figura 9.8. Paso metodológico 5

Fuente: Videotutorial elaborado.

Proceso metodológico (5)
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Figura 9.9. Paso metodológico 6

Fuente: Videotutorial elaborado.

Proceso metodológico (5)

Aplicación informática de lectura de archivos

Derivado del contexto anteriormente explicado, se optó por compartir los 
archivos de trabajo en formato pdf para su descarga en el software Acrobat 
Reader DC, una aplicación gratuita para visualizar archivos en este forma­
to. Además, su herramienta de Medir permite tomar mediciones al docu­
mento sin restricción alguna, como se mostró en el videotutorial.

Hojas de cálculo 

Como se mencionó anteriormente, la Hoja de cálculo se creó desde la plata­
forma de Google Classroom. Una vez establecida la Tarea, a través de las 
opciones de Adjuntar (figura 10).

Cabe resaltar que la Hoja de cálculo se configuró por defecto en formato 
europeo (España) que, a diferencia del formato americano, el separador 
de miles es el punto y de decimales, la coma. Dicho cambio en el formato de 
captura de los datos fue notificado a los participantes previamente, mediante 
la explicación oral del ejercicio en el videotutorial. 

La Hoja de cálculo diseñada específicamente para el registro de los va­
lores obtenidos por los participantes, se conformó de tres pestañas u hojas: 
“Datos”, “Hoja 2” y “Resultados”.
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Figura 9.10. Opciones de crear

Fuente: Classroom de la asignatura Laboratorio de Manejo de Mapas.

La hoja Datos, destinada específicamente para el registro de los datos 
de los participantes, presentó una tabla con las unidades administrativas en 
las filas y las características de éstas en las columnas. En dicha tabla se agre­
garon los datos obtenidos durante la explicación del proceso en el video 
tutorial, con el objetivo de recordar a los participantes el formato de captu­
ra de los datos (europeo), así como los pasos metodológicos. Es así como 
las celdas correspondientes a dichos valores fueron llenadas y resaltadas en 
color rojo. El ejemplo para el ejercicio de educación concierne a la unidad 
de Seúl, como se puede observar en la figura 11.

Debido a que cada persona realiza diferentes mediciones por el acerca­
miento que hagan al mapa, por la habilidad que tengan con el manejo del 
software y hardware, así como sus particularidades de disposición para el 
trabajo, las interpretativas y las fisiológicas, se consideró un rango de valores 
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(margen de error) en el que el dato proporcionado por los participantes se 
pudiera considerar correcto. 

Con el objetivo de establecer este rango y obtener un valor medio, se 
ejecutaron los ejercicios previamente con un acercamiento de los mapas del 
Atlas de Corea al 600%; sin embargo, también fueron contemplados otros 
porcentajes de acercamiento (100, 200 y 400%) a fin de considerar medicio­
nes menos precisas, pero que se pueden considerar correctas.

Cabe mencionar que, para el correcto funcionamiento de esta hoja, así 
como para evitar equivocaciones en la captura de los datos por parte de los 
participantes a causa de modificaciones inintencionadas, fueron protegidas 
las celdas de la columna Entidad y la fila de los encabezados de la tabla.

Por su parte, la Hoja 2 se utilizó para la programación de fórmulas con­
dicionales que, refiriendo a las celdas donde los participantes capturaron 
sus datos de la hoja Datos y considerando el rango de valores establecidos 
por el margen de error, otorgaron mensajes de Correcto e Incorrecto en la 

Figura 9.11. Hoja Datos

Fuente: Classroom de la asignatura Laboratorio de Manejo de Mapas.
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hoja “Resultados” y evaluando el porcentaje de efectividad en el procedi­
miento de los participantes, mediante la incorporación de dos columnas 
más, una para el conteo de los aciertos y otra para la sumatoria de los aciertos.

Las fórmulas condicionales se programaron mediante la función SI, que 
es una fórmula lógica que utiliza 3 argumentos; la prueba lógica, el valor 
verdadero y el valor falso. 

Por ejemplo, como se observa en la figura 12, la fórmula para la evalua­
ción del valor del ángulo del sector de estudiantes nivel primaria, secunda­
ria y preparatoria, capturado para la unidad de Gwangju en la Hoja “Datos”, 
condiciona que, si el valor es menor a 323, o bien, mayor a 329 aparecerá el 
mensaje de “Incorrecto”, pero si se encuentra dentro de tal rango el mensa­
je de “Correcto”.

Figura 9.12. Fórmula para la valoración de los grados decimales caso Gwangju

Fuente: Classroom de la asignatura Laboratorio de Manejo de Mapas.

Por su parte, el conteo de los aciertos en los datos registrados por unidad 
administrativa se programó en la fórmula que la figura 13 muestra, en la 
cual se establece que se contabilizan los textos con el mensaje “Correcto” en 
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las columnas C a H. Siguiendo el ejemplo, en la figura se resalta el territorio 
de Gwangju, pero la fórmula es idéntica para todas las unidades admi­
nistrativas.

Figura 9.13. Fórmula para la contabilidad de datos correctos por unidad administrativa

Fuente: Classroom de la asignatura Laboratorio de Manejo de Mapas.

Finalmente, para la contabilidad final de los datos por todas las provin­
cias y el promedio de efectividad de la actividad de obtención de datos, se 
programó la fórmula que en la figura 14 se observa. Ahí se indica que  
se realice la sumatoria de los valores correctos obtenidos por unidad admi­
nistrativa y el resultado se multiplique por 100, que es el valor de aciertos y 
se divida entre 105, que es el número total de valores correctos que la tabla 
debe tener, tomando en cuenta los valores de la fila ejemplo: Seúl.

Cabe resaltar que la “Hoja 2” fue protegida y ocultada a los participan­
tes a fin de que no pudieran alterar su funcionamiento. 

Finalmente, la hoja “Resultados” se compone de dos columnas princi­
pales y una tabla resumen (figura 15), en ésta se mostró el porcentaje de 
efectividad del ejercicio de obtención de datos, a través de referir el valor 
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Figura 9.14. Fórmula para promediar los datos registrados

Fuente: Classroom de la asignatura Laboratorio de Manejo de Mapas.

Figura 9.15. Hoja “Resultados”

Fuente: Classroom de la asignatura Laboratorio de Manejo de Mapas.
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arrojado de la sumatoria de la “Hoja 2”, anteriormente explicado, y el cálcu­
lo de la razón de porcentaje.

Formulario de respuestas

Al igual que con la Hoja de cálculo, una vez establecida la Tarea, se procedió 
a crear el Formulario a través de las opciones de Adjuntar, dadas por la plata­
forma (figura 10).

Dicho formulario, diseñado específicamente para el registro remoto de 
los aprendizajes, interpretaciones y opiniones de los estudiantes, tanto del 
ejercicio cartográfico como del Atlas Nacional de Corea en calidad de mate­
rial cartográfico, a través de cinco secciones; “Datos personales”, “Derivación 
de cartografía temática”, “Interpretación cartográfica”, “Acerca de la cartogra­
fía y sus métodos” y “Acerca del Atlas de Corea y sus recursos”. Cada sección 
con diferentes tipos de preguntas con las que fue posible recabar la infor­
mación deseada. 

La primera sección, con preguntas de respuesta breve y de opción múlti­
ple, recaba los datos de edad, género, escuela de procedencia, área de estu­
dio de los participantes, mientras que con el tipo de pregunta de respuesta 
larga, los antecedentes cartográficos.

La segunda sección, con preguntas de respuesta de opción múltiple y 
verificación de casillas evaluó los resultados del ejercicio de elaboración de 
cartografía derivada y una pregunta de respuesta breve para la justificación 
de su selección (figura 16).

En tanto que, en la tercera sección se agregaron los vínculos a los “ma­
teriales de ampliación” (Tabla 2) a través del tipo de pregunta de casilla de 
verificación, a fin de que los participantes pudieran revisarlos para su inter­
pretación final, en la figura 17 se muestran 6. Además, con una pregunta de 
respuesta larga, la cual se configuró para aceptar respuestas de mínimo 850 
caracteres, se registraron las interpretaciones de los participantes donde, si 
dicha condición no se cumplía en la respuesta, no se permitía continuar con 
el Formulario y, por ende, terminarlo y enviarlo.

Finalmente, la cuarta sección con preguntas de respuesta larga y opción 
múltiple se registraron los juicios de los participantes sobre el Atlas Nacio­
nal de Corea como material cartográfico.
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Figura 9.16. Preguntas de tipo opción múltiple y respuesta larga

Fuente: Classroom de la asignatura Laboratorio de Manejo de Mapas.

Figura 9.17. Sección “Interpretación cartográfica” del formulario

Fuente: Classroom de la asignatura Laboratorio de Manejo de Mapas.
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Experiencias cognitivas e interpretación  
del tema de estudio

A través del procesamiento de cada uno de los componentes del ejercicio 
cartográfico se revelaron las experiencias cognitivas de los participantes, las 
cuales se expresan en los párrafos siguientes.

La efectividad en la obtención de datos registrada en las hojas de cálcu­
lo fue de 97.81%, dato obtenido automáticamente por la contabilidad de 
respuestas correctas e incorrectas. Esto significa que los participantes se preo­
cuparon por tener aciertos en las medicines, así como en el cálculo del in­
dicador de la concentración de bibliotecas públicas. No obstante, al cues­
tionar específicamente sobre territorios de alto, medio y bajo rango, hubo 
confusiones: seis de las personas que participaron señalaron correctamente 
al territorio de alta concentración, once a los de media y seis al de baja. Esto 
puede relacionarse con uno de los grandes retos de la actividad, señalado 
por el participante 08, quien mencionó: “[…] ese desconocimiento todavía 
de las divisiones internas del país de Corea.”

Más retos señalados en la elaboración del mapa se vinculan con asuntos 
metodológicos, refiriéndose a la medición de los ángulos (participantes 01, 
02, 03, 04, 07, 09, 11 y 12); geográfico-cartográficos, que tienen que ver con 
el traspaso de la información tabulada al mapa, incluidas las resoluciones 
de simbolismo (participantes 05, 06, 07, 08 y 10) y de medios, que aluden a 
la resolución de problemas con el hardware o el software (participante 04).

En cuanto a la ejecución de la cartografía, todas las personas se preo­
cuparon por localizar correctamente los territorios de Corea, a fin de asig­
narles el símbolo de color que eligieron y, aun cuando no se exigió el uso 
correcto de las reglas de la teoría del color, por el grado de conocimientos 
que tenían hasta ese momento, cuatro de ellas tendieron, de forma natural, 
a representar la información en colores secuenciados o un mismo color con 
diferente valor. Asimismo, la mitad del grupo de enfoque incorporó título 
o fuente a los mapas base proporcionados y dos participantes, cuyos re­
sultados se muestran en las figuras 18 y 19, cumplieron con todas las carac­
terísticas.

Cabe señalar que todas las personas participantes expresaron no haber 
realizado algún ejercicio similar de obtención de un mapa derivado. Ocho 
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de ellas expresaron que el mapa les ayuda mucho a tener una perspectiva 
más clara de la disponibilidad de bibliotecas públicas para los estudiantes 
de nivel primaria, secundaria y preparatoria en Corea del Sur; en tanto que 
las cuatro restantes se expresaron también en sentido afirmativo, pero mode­
radamente. Por su parte, cuando se les cuestionó si el mapa les otorgaba una 
perspectiva más clara de las condiciones del sistema educativo en el país, el 
sentido positivo de las respuestas bajó cualitativamente, siendo que cuatro 
expresaron “Sí, mucho”; seis se decantaron por “Sí, moderadamente”, uno 
por “Sí, poco” y uno se expresó negativamente. También se destaca que dos 
terceras partes del grupo propondrían a los realizadores del Atlas Nacional 
de Corea que se incluyera un mapa como el realizado. Con estas respuestas, 
se confirma que el grupo mantuvo el interés en el ejercicio, preocupándose 
por dar su mejor opinión.

Del análisis meticuloso de las interpretaciones registradas por los par­
ticipantes, para la explicación que dan al tema de la concentración de estu­

Figura 9.18. Mapa de concentración  
de estudiantes por bibliotecas públicas  
en Corea del Sur. Caso: participante 01

Figura 9.19. Mapa de concentración  
de estudiantes por bibliotecas públicas  
en Corea del Sur. Caso: participante 05

Fuente: Cartografía derivada del participante 01, 
15 de enero de 2021.

Fuente: Cartografía derivada del participante 05, 
23 de enero de 2021.
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diantes por biblioteca pública en Corea del Sur en su engranaje con otras 
explicaciones más amplias del contexto educativo, se obtuvo que los partici­
pantes presentaron tres distintos alcances cognitivos: identificación, relación 
y conclusión, como lo refiere la figura 20. En el grado de identificación se 
hallan reflexiones de seis participantes, en el de relación, de ocho y en el  
de conclusión, de cinco participantes. 

Figura 9.20. Clasificación de las interpretaciones del fenómeno de la concentración de estudiantes 
por biblioteca pública en Corea del Sur por niveles de alcance cognitivo

Fuente: Elaborado sobre la base de trabajo directo.

En el nivel de identificación, las expresiones se asocian con dilucidacio­
nes generales acerca del comportamiento de procesos en los que se enmarca 
Corea del Sur o que se manifiestan a nivel mundial, pero no denotan, toda­
vía, la inmersión en el tema; se trata de un primer paso de esclarecimiento 
de ideas. En el siguiente nivel, el de relación, se expresa un tránsito de las 
ideas anteriores, así como sus consecuencias; de esta manera, se refinan ideas 
de comportamiento espacial y se hacen reflexiones particulares aplicadas al 
entendimiento de los territorios de Corea. Finalmente, en el último nivel de 
alcance, el de conclusión, los procesos mentales cambian a afirmaciones e 
incluso sugerencias del manejo del espacio; demuestra que las personas 
participantes están involucradas en el tema. Es así como se puede afirmar 
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el grupo de enfoque transitó por los distintos niveles hasta alcanzar el ob­
jetivo de aprendizaje del tema que fue enmarcar la concentración de bi­
bliotecas como un elemento más dentro del panorama educativo de Corea 
y que ello se logró a través de la cartografía.

Conclusiones

En principio, una conclusión relevante de este trabajo es la referente a las 
incorporaciones tecnológicas que se implementaron para resolver el ejerci­
cio en educación a distancia. Se valora que todas ellas fueron de gran con­
tribución porque están en sintonía con las vivencias diarias de las genera­
ciones actuales; por ejemplo, los videotutoriales, el uso de herramientas en 
software o el funcionamiento de las hojas de cálculo que les proporcionaban 
retroalimentaciones inmediatas con base en una programación. Así, este 
ejercicio y otros similares pueden seguirse implementando en modelos de 
educación a distancia, semipresenciales o a manera de trabajo extra-aula; 
sin embargo, se valora que un mayor contacto con la persona guía de la es­
trategia propicia que bajen las indagaciones propias. En este sentido, el segui­
miento de la actividad, tal como fue planeada para el modelo educativo a 
distancia, requiere de una mayor inclinación autodidacta.

Este estudio revela la importancia de trabajar con mapas. Con base en 
las experiencias cognitivas obtenidas por quienes participaron, se infiere 
que ahora reconocen a estos documentos como fuente de información,  
más que como un producto final o una imagen visual. Además, señalan si­
tuaciones de aplicación de decisiones con base en el mapa derivado que ela­
boraron, demostrándose así que este ejercicio cartográfico contribuye con 
el desarrollo de las estructuras cognitivas.

Dos situaciones deben ser advertidas: por una parte, los alcances cog­
nitivos no se presentaron de manera homogénea en todos los participantes 
e incluso algunos no lograron el último nivel; por la otra, no se realizaron 
los mismos vínculos de información con otras partes del Atlas, variando en 
cantidad y naturaleza. Por este motivo, este estudio puede permitir a los 
elaboradores del Atlas conocer las distintas ideas que las personas usuarias 
pueden comprender de la realidad coreana.
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Sin embargo, debe ser dicho que los participantes exponen que el Atlas 
Nacional de Corea, con todos sus elementos, les expuso claramente los pro­
cesos y problemáticas abordadas por la presente investigación. Por tal, se 
sugiere mayor difusión de la obra, como medio de información y como obra 
cartográfica completa.

De esta manera, se afirma que el Atlas Nacional de Corea es una obra 
cartográfica satisfactoria para el estudio de la geografía de dicho país, pues 
mediante sus contenidos temáticos guían al lector hacia el entendimiento 
de los procesos físicos y humanos. Una prueba de ello son los múltiples re­
cursos mostrados en este trabajo en la Tabla 2, que denotan distintas aproxi­
maciones al proceso educativo y a asuntos correlativos que lo configuran.

Esta obra cartográfica, al difundirse en diferentes idiomas y, por ende, en 
distintos países, es una referencia para la comunidad internacional de  
la estructura que debe alcanzar un proyecto que pretende ser difundido a 
gran escala; asimismo, con ello promueven a la figura de los atlas naciona­
les como instrumentos vitales de información. Otro asunto de gran rele­
vancia del proyecto es su apertura a la retroalimentación, pues toda obra 
cartográfica es elaborada para un usuario, específico o general.

El estudio de estas experiencias en la interpretación de mapas representa 
un paso relevante en la investigación cartográfica pues, como ya se expuso, 
los elaboradores de mapas deben considerar al usuario final en todo el pro­
ceso cartográfico: desde el diagnóstico hasta el uso. De esta forma, el éxito en 
el aprendizaje de la geografía está en estrecho vínculo con el éxito de la car­
tografía.

Referencias 

Cervin Reyes, G. (2019). Elección de una proyección cartográfica mundial para estudian­
tes de quinto grado de primaria de la educación básica de México. [Tesis de Licencia­
tura]. Universidad Nacional Autónoma de México. tesiunam.

Dent, B., Torguson, J., y Hodler, T. (2009). Cartography. Thematic Map Design. Mc.Graw 
Hill.

Díaz Barriga, Ángel. (2013). Guía para la elaboración de una secuencia didáctica. Comu­
nidad de Conocimiento. Universidad Nacional Autónoma de México. https://www.
setse.org.mx/ReformaEducativa/Rumbo%20a%20la%20Primera%20Evaluaci%­

https://www.setse.org.mx/ReformaEducativa/Rumbo a la Primera Evaluaci%C3%B3n/Factores de Evaluaci%C3%B3n/Pr%C3%A1ctica Profesional/Gu%C3%ADa-secuencias-didacticas_Angel D%C3%ADaz.pdf
https://www.setse.org.mx/ReformaEducativa/Rumbo a la Primera Evaluaci%C3%B3n/Factores de Evaluaci%C3%B3n/Pr%C3%A1ctica Profesional/Gu%C3%ADa-secuencias-didacticas_Angel D%C3%ADaz.pdf


	 E S T R AT E G I A S  D I D Á C T I C A S  E N  C A M P O S  D I S C I P L I N A R I O S  �270

C3%B3n/Factores%20de%20Evaluaci%C3%B3n/Pr%C3%A1ctica%20Profesional/
Gu%C3%ADa-secuencias-didacticas_Angel%20D%C3%ADaz.pdf

Instituto Nacional de Información Geográfica (inig) (2019). Atlas Nacional de Corea. Edi­
ción abreviada. Instituto Nacional de Información Geográfica. http://nationalatlas.
ngii.go.kr/es/index.php

Lynch, K. (1960). La imagen de la ciudad. MIT Press.
Montello, D. (2002). Investigación cognitiva del diseño de mapas del siglo xx: Aproxi­

maciones teóricas y empíricas. Cartografía y ciencias de la información geográfica. 
(3). pp. 283-304.

Rivas, M. (2008). Procesos cognitivos y aprendizaje significativo. Subdirección General 
de Inspección Educativa de la Viceconsejería de Organización Educativa de la Comu­
nidad de Madrid. España. 

Salitchev, K. (1979). Cartografía. Editorial Pueblo y Educación. La Habana. 
Véliz, A., y Rosell, V. (Comps) (1994). Atlas Regionales y especiales. Práctica y teoría-Insti­

tuto de Geografía de la Academia de Ciencias de Cuba y uaem.

https://www.setse.org.mx/ReformaEducativa/Rumbo a la Primera Evaluaci%C3%B3n/Factores de Evaluaci%C3%B3n/Pr%C3%A1ctica Profesional/Gu%C3%ADa-secuencias-didacticas_Angel D%C3%ADaz.pdf
https://www.setse.org.mx/ReformaEducativa/Rumbo a la Primera Evaluaci%C3%B3n/Factores de Evaluaci%C3%B3n/Pr%C3%A1ctica Profesional/Gu%C3%ADa-secuencias-didacticas_Angel D%C3%ADaz.pdf
http://nationalatlas.ngii.go.kr/es/index.php
http://nationalatlas.ngii.go.kr/es/index.php


271

10. Procesos de formación artística con estudiantes  
de la licenciatura en Artes Visuales de la Escuela  

de Bellas Artes de Amecameca

Blanca Estela Galicia Rosales*

DOI: https://doi.org/10.52501/cc.311.10

Resumen

En el presente capítulo, se hace una argumentación reflexiva y crítica que 
parte de las concepciones de investicreación y formación artística (Fuentes, 
2017 y 2022), con estudiantes de la licenciatura en Artes Visuales de la Es­
cuela de Bellas Artes de Amecameca (ebaa), se construye la concepción de 
creador emancipado a partir de la mirada de (Rancière, 2010 y 2011), en 
la cual se manifiestan las posibilidades críticas de los estudiantes como pro­
ductores de prácticas artísticas y de conocimientos, se enfatiza acerca de la 
singularidad creadora y la sistematización de experiencias estético-artísticas 
(Galicia, 2020).

El propósito es reconocer la importancia de la escuela como espacio en 
el que los estudiantes pueden amplificar sus horizontes de formación artís­
tica, se considera a la investicreación como una metodología (in)disciplinada 
hacia la producción de conocimientos especializados y el enriquecimiento 
de las propuestas poéticas desde la complejidad.

El proceder metodológico de esta investigación está situado en la noción 
de creatividad para la referencia empírica (Castañeda-Reyes, 2020) y en las 
metodologías a posteriori (Borsani, 2014).
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Hallamos que los estudiantes de la ebaa privilegian la materialización 
de las obras, para ser presentadas en diversos lugares dedicados a la exposi­
ción y la difusión, sin embargo, se invisibilizan los procesos antecedidos a 
éstas. Esta mirada se encuentra relacionada con los modos de formación 
sostenidos por algunos docentes que le dan mayor importancia a la obra 
acabada que al trayecto vivido.

Introducción

Las Escuelas de Bellas Artes del Estado de México (ebaem) son institu­
ciones complejas tanto en su estructura como en su organización, debido a 
que en ellas confluyen docentes con diversos modos de contribuir a la for­
mación artística de los estudiantes, de manera inicial en los talleres, de eje­
cución en las carreras técnicas y de profesionalización en las licenciaturas 
de las diversas disciplinas artísticas como Artes Escénicas, Ejecución Musi­
cal, Educación Musical, Artes Visuales, Interpretación Dancística del Folclor 
Mexicano y Danza Clásica (ebaem, 2024), el reconocimiento de lo anterior, 
nos acerca a la singularidad de este tipo de instituciones propias del Estado 
de México. 

En este capítulo nos enfocaremos a reflexionar lo que está ocurriendo 
en el plexo estudiantes-docentes de la licenciatura en Artes Visuales de la 
ebaa, en donde encontramos que una mayoría de ellos ingresan a la insti­
tución con una mirada centrada en la producción de obras de arte y con la 
creencia de que, al finalizar la carrera, ellos se convertirán en artistas. La ex­
pectativa crece al estar en contacto con algunos docentes quienes contri­
buyen a su formación artística, posicionándose ante la idea de mostrar las 
obras en su versión final, las cuales tienen como fin último ser expuestas, 
exhibidas y/o vendidas, invisibilizando así los procesos acaecidos por el 
creador para llegar a la materialización de sus ideas.

Esta mirada mimética, reproductiva y técnica del arte, no permite el 
desbordamiento sensible de la obra frente a quien se encuentra interpelado 
por ella, es decir del espectador emancipado (Rancière J., 2010), de tal mane­
ra que la formación de estudiantes tiene posibilidades expansivas, si quienes 
contribuyen para ello, lo hacen desde una mirada crítica y reflexiva, desde 
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la cual emerja un creador emancipado, que reconozca sus procesos de caos-
germen (Deleuze, 2007), es decir, todo aquello que ocurre en el contexto 
que envuelve al creador, así como al interior de sí mismo y que esto, como 
parte de la creación, puede ser sistematizado y mostrado como parte de la 
obra misma y de la producción del conocimiento en las artes visuales. Una 
minoría de estudiantes mira las prácticas artísticas en este sentido.

Para el abordaje de esta indagatoria se hicieron observaciones a las sesio­
nes de trabajo, así como entrevistas con docentes y estudiantes, conside­
rando la creatividad para la referencia empírica de María del Rosario Cas­
tañeda Reyes (2020) y las metodologías a posteriori de María Eugenia 
Borsani (2014), con base en esto, emergió una composición metodológica 
que nos ayuda a sistematizar y a reflexionar sobre los hallazgos.

Se abordan tres apartados en los cuales se va construyendo el concepto 
de creador emancipado desde la perspectiva de la investicreación (Fuentes, 
2017 y 2022) y de Rancière (2010 y 2011), en el primer apartado, se realiza 
una crítica reflexiva acerca de los hallazgos frente a la diversidad de miradas 
que tienen los docentes de la licenciatura en Artes Visuales de ebaa, con  
las cuales contribuyen para la formación artística de los estudiantes, mismas 
que han sido configuradas a lo largo del tiempo, el espacio, las vivencias,  
las experiencias y los acontecimientos, como aspectos conformadores de 
subjetividad.

En el segundo apartado, se desarrollan algunas reflexiones a partir de 
las posturas que han asumido algunos estudiantes de la ebaa en torno a la 
producción artística como un modo de objetualizar sus ideas para exponer­
las, difundirlas y/o comercializarlas. La asunción de esta lógica, hace que se 
invisibilicen los procesos investigativos y poiéticos emanados de sus expe­
riencias, que hacen posible crear, producir conocimientos y contribuir a la 
sensibilización de quienes tienen contacto con sus obras. Se propone el 
concepto de creador emancipado como opción ante la mirada capitalista de 
las artes y las prácticas artísticas.

En el apartado tres, se encuentran las consideraciones finales que mues­
tran algunas reflexiones sobre los hallazgos de investigación que nos llevan 
a la apertura de nuevos horizontes de pensamiento, frente a lo que ocurre 
con la formación artística y la sistematización de procesos de creación con 
estudiantes de la licenciatura en Artes Visuales de la ebaa.
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Desarrollo

Los docentes de la licenciatura en Artes Visuales  
de la ebaa y la formación artística 

Esta indagatoria, se encuentra situada, en principio, por nuestros sujetos 
participantes que en este caso son los estudiantes y los docentes de la licen­
ciatura en Artes Visuales de la ebaa, las relaciones existentes entre ellos, 
considerando la formación artística, esto implica reconocer los modos de 
formación devenidos en los estudiantes y las contribuciones de los docentes 
a ésta, el abordaje fue a partir de entrevistas y observaciones, en ese sentido 
(Castañeda-Reyes, 2020) plantea que la referencia empírica es el:

ordenamiento que hace el investigador, el estudioso, de una serie de constitu­
yentes diversos y articulados que encuentra, —con un plan de búsqueda 
flexible— en la vida cotidiana, y que los acota en función de las relaciones, 
análisis, sistematizaciones que tales constituyentes tienen con las coordenadas 
en las que sitúa a su investigación [p. 28]

La consideración de esta idea en el trabajo de campo y de su posterior 
análisis y reflexión, nos permitió acercarnos a docentes de la Licenciatura 
en Artes Visuales de la ebaa de manera flexible, esto implicó adecuarse a 
sus tiempos y espacios, a respetar las ideas que nos quisieran compartir y 
a mantener el anonimato, posteriormente se llevó a cabo la sistematización 
de lo que se encontró en el campo y para ello se hicieron los ajustes pertinen­
tes sobre la marcha, esto implicó estar en continuo movimiento, por ejemplo: 
habíamos pactado la observación durante 120 minutos y algunos finalmente 
no quisieron ser observados y otros ampliaron el tiempo. 

Por otro lado, algunos docentes pidieron que la entrevista fuera en la 
escuela y finalmente cambiaron el lugar; otros no pudieron conceder la en­
trevista y sólo dejaron que se hiciera la observación, sin embargo, como la 
idea no era estandarizar los procesos, se tomó la decisión de aplicar los ajus­
tes, ir tomando nota de ello y en el reporte final se tomó la decisión de dar 
a conocer los cambios (Borsani, 2014), esto significa que “… en tal caso se 
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trata de una reconstrucción a posteriori de la investigación que sólo puede 
ser explicitada una vez terminada la investigación” (p. 165). La comprensión 
de esta idea nos llevó a abrir los horizontes de abordaje y uniendo las ideas 
para la conformación del referente empírico (Castañeda-Reyes, 2020) y la 
reconstrucción a posteriori (Borsani, 2014), pudimos reconfigurar la mira­
da y hacer movimientos que sólo podrían realizarse para esta investigación.

De este modo, se conformó un grupo de 12 docentes, seis de sexo feme­
nino y seis del masculino, quienes hicieron diversas manifestaciones acerca 
de la manera en la que contribuyen a la formación de estudiantes, por las 
características y condiciones con las que se involucran con la institución  
y después de analizar las proposiciones compartidas hallamos la emergencia 
de algunas consideraciones importantes (ver tabla 1), en el recorte transi­
torio que presentamos en este capítulo.

Tabla 10.1. Docentes participantes de la licenciatura en Artes Visuales de la ebaa
Clave de docentes 

participantes
Identidad  

sexual
Preparación 
profesional Línea de formación

Antigüedad  
en la ebaa

DLAVEBBA-1 Femenino Doctora Educación e investigación para las 
artes 25 años

DLAVEBBA-2 Femenino Maestra Artes plásticas (bidimensión) 12 años

DLAVEBBA-3 Masculino Maestro Investigación para las artes 18 años

DLAVEBBA-4 Femenino Licenciada Danza contemporánea 12 años

DLAVEBBA-5 Femenino Licenciada Habilidades digitales 12 años

DLAVEBBA-6 Masculino Licenciado Producción artística 27 años

DLAVEBBA-7 Femenino Licenciada Habilidades digitales (tetradimensión) 15 años

DLAVEBBA-8 Masculino Licenciado Tridimensión y tetradimensión 16 años

DLAVEBBA-9 Masculino Maestro Pedagogía de las artes 12 años

DLAVEBBA-10 Masculino Licenciado Experimentación sonora 18 años

DLAVEBBA-11 Masculino Maestro Artes plásticas (bidimensión) 27 años

LAVEBBA-12 Femenino Licenciada Lengua extranjera (inglés) 32 años

Fuente: Elaboración propia, 2024.

En este cuadro podemos observar algunas generalidades de los docen­
tes, que nos parecieron de gran importancia para contextualizar este estudio, 
aquí miramos el grado académico, las líneas de formación en donde tienen 
su mayor carga horaria, la identidad sexual y los años de servicio, decidimos 
considerarlo así porque los estudiantes manifestaron que estos asuntos son 
importantes porque influyen en los modos de contribuir a la formación de 
las y los estudiantes.
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En cuanto a las ebaem, podemos decir que son instituciones públicas 
del Estado de México que han centrado sus esfuerzos en la formación de 
profesionales de las artes en sus diferentes licenciaturas, de 2016 a 2018 las 
ebaem, experimentaron profundos cambios en su diseño curricular. Como 
antecedentes tenemos que desde 1996, se ofertó la licenciatura en Artes 
Plásticas con una duración de 10 semestres, en donde los estudiantes mante­
nían un perfil de egreso, cuyas pretensiones estaban situadas en el conoci­
miento de la historia del arte, de las ideas filosóficas, sociológicas, psico­
lógicas y estéticas relacionadas con las artes no obstante, mayoritariamente 
centradas en los procesos técnicos de producción de obras, que podrían 
desplegarse en las especialidades de grabado, escultura y pintura que conse­
cuentemente tenían una mayor carga horaria (Departamento de Apoyo a la 
Educación, 1996).

Es necesario discutir acerca del concepto de bellas artes como posicio­
namiento ontológico, epistemológico y metodológico para la creación ar­
tística, desde la mirada de Tatarkiewcz (2001); podemos relacionarlo con la 
idea ilustrada de la belleza y buen gusto, como dos elementos asociados a 
lo sofisticado de la aristocracia, con los lujos de la burguesía, en donde lo 
que configura la sensibilidad de los sujetos, se puede expresar a partir de 
la hegemonía de las ideas de belleza y buen gusto de las estructuras dominan­
tes, es decir que se asumía como válido lo que un grupo de ilustrados con 
gusto exquisito, determinaba qué se podía ver, exponer, difundir y vender. 
Esto lo llama Rancière (2009) reparto de lo sensible.

Con las ideas planteadas en el párrafo anterior, podemos manifestar que 
las ebaem, mantuvieron vigente el paradigma de las bellas artes por mu­
chos años, sin modificaciones curriculares, sin replanteamiento de los con­
tenidos, de los enfoques pedagógicos y didácticos, de los modos de produc­
ción de las obras y su recepción; esto implicó, una formación anacrónica de 
estudiantes frente a la emergencia de movimientos estéticos y artísticos, 
relacionados con otros posicionamientos acerca del arte contemporáneo 
principalmente en América Latina, no sólo relacionados con la creación y/o 
materialización de las ideas, sino también con la intervención del espacio 
en el que se presentaban y difundían las obras. 

Es relevante hacer estas consideraciones porque así podemos situar los 
antecedentes de la carrera de Artes Visuales en 2018 (Subdirección de Edu­
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cación Complementaria, 2018), en donde se implementó la reforma a los 
planes de estudio, que en cierto sentido, tensionan con el concepto de bellas 
artes, dado que expresan la necesidad de dar cuenta de los procesos que 
acompañan a la creación estético-artística, para no sólo esperar el adveni­
miento de la obra acabada, para ser expuesta, admirada o quizá vendida, es 
decir que las obras vayan más allá de su materialidad, Rancière (2010) pro­
pone que: 

Las obras de arte … no deben ser agradables. Deben no estar disponibles 
para el deseo que se dirige a los objetos de consumo. Y es en razón misma de 
esta no disponibilidad que produce un bien específico. El arte es una práctica 
del disenso. Es por medio de este disenso, y no por el servicio a una causa, que 
las obras de arte reciben su cualidad específica y se ligan a un bien exterior: 
emancipación futura… [p. 120].

La paradoja que brota de estos contrasentidos, tiene dos vías de análisis, 
la primera de ellas es que según las proposiciones compartidas por algunos 
participantes de esta indagatoria, podemos ver que algunos docentes de la 
licenciatura en Artes Visuales de la ebaa, se asumen con una mirada an­
clada en la belleza y la perfección, por lo que prefieren contribuir a la for­
mación de estudiantes desde un enfoque técnico en donde los procederes 
poiéticos, tienen que ver con la resolución de las obras como un bien mate­
rial, el cual debe despertar deseos sobre el que mira: quizá un posible consu­
midor/comprador, ya sea de la obra completa como objeto de consumo o tal 
vez de la venta de entradas a museos o galerías en donde cada individuo 
comprador de tickets de entrada, representa el deseo del espectador pasivo 
que mira y admira la perfección con la que el artista produce en ese bien 
específico, hablamos más bien de una aceptación de quien recibe una obra 
pero no la critica, ni dialoga con ella.

Para Tatarkiewicz (2001), existen múltiples maneras de relacionarse con 
una obra, eso también va a depender del tipo de creador y el tipo de espec­
tador, él lo llama receptor y manifiesta lo siguiente: “al receptor le aporta 
satisfacción, pero puede también emocionarle, provocarle, impresionarle o 
producirle un choque…” (p. 63); este tipo de espectador, es un receptor de 
lo que mira y el artista se puede manifestar complacido cuando quien mira 
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sus obras queda estupefacto y sin palabras para manifestar lo que lo ma­
ravilla. 

En la segunda vía de análisis encontramos que otros docentes se sitúan 
en coordenadas estético-artísticas que se distancian de las artes como repro­
ducción técnica, es decir, proponen que los estudiantes como sujetos éticos, 
estéticos, poiéticos y políticos, puedan amplificar sus horizontes de produc­
ción, implicándose con la realidad circundante para reflexionar críticamente 
sobre todo aquello que les pasa, e ir buscando los modos de intervenir en los 
contextos próximos desde lo sensible hacia la emancipación. Esto implica 
un movimiento estético-político (Rancière, 2011), en donde la perfección 
y la belleza se desdibujan. 

Las vías de análisis antes expuestas, tienen que ver con la perspectiva 
de formación artística que tienen los docentes de la licenciatura en Artes 
visuales de la ebaa, debido a que: “El proceso educativo que se realiza en 
una escuela de arte es complejo, incide en la formación de los alumnos, 
en las expectativas sociales y en la propia identidad docente” (Parga y 
Fuentes, 2014, p. 4). Esta idea se encuentra relacionada las proposiciones 
de sentido que algunos estudiantes compartieron, con las cuales dan a 
conocer la diversidad de ideas que tienen los docentes para la formación 
artística.

Algunos de ellos mencionaron que no todos sus profesores implemen­
tan las mismas estrategias para llevar a cabo sus sesiones de trabajo: mientras 
unos docentes dan magistrales clases de tridimensión, enseñando cómo 
moldear los diferentes materiales para hacer escultura con miras a irse per­
feccionando, otros los invitan a involucrarse con el contexto próximo para 
mirar la realidad y así buscar las posibilidades que tiene el espacio para in­
tervenirlo por la vía de las prácticas artísticas, dejando en segundo plano la 
técnica para visibilizar la importancia de incidir en la sensibilidad de los 
espectadores con posibilidades para transformar el mundo.

Es pertinente hacer una pregunta: ¿a quién llamamos creador emanci­
pado? Me parece muy importante hacer algunas consideraciones, al res­
pecto, en el contexto de las bellas artes se privilegiaba la figura del artista, 
como aquel sujeto con talentos y dones especiales que puede realizar obras 
extraordinarias y admirables, que maneja las técnicas y los materiales per­
fectamente, capaz de desencadenar sentimientos bellos y buenos.
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Según el antiguo concepto griego, el arte era una destreza y el artista un 
profesional que poseía tal destreza. Y a pesar de todos los cambios que dos 
mil años de historia han supuesto en el concepto de arte, este tema ha per­
manecido: el arte es la capacidad de producir cosas bellas o impresionantes 
(Tatarkiewicz, 2001, p. 74).

Este concepto aún se encuentra presente en algunos docentes que co­
laboran con la formación de los estudiantes de la licenciatura en Artes Vi­
suales de la ebaa, por ello sus prácticas pedagógicas siguen ancladas a la 
fortificación de las técnicas para resolver las obras, siguen muy preocupados 
por buscar los mejores espacios en los que se puedan exponer y, más aún, 
lograr el reconocimiento social que les permita tener un mayor alcance en 
su difusión.

Una mirada contrapuesta a la del artista es la de creador emancipado, 
para Rancière (2011), el arte en su forma relacional pretende una forma de 
creación distinta, desligada de la producción de objetos y posicionada ante 
la conformación de encuentros y situaciones estético-artísticas; aunque pa­
rezca demasiado simple, esto produce una ruptura dado que se pone en 
juego el espacio, no como un lugar de exposiciones, sino como emergencia 
de espacios problemáticos de transformación, en donde no precisamente se 
busca la exaltación de objetos/mercancías del arte, por el contrario, se bus­
ca un interlocutor para un diálogo sensible.

El creador emancipado es disruptivo, contestatario, no se adhiere a las 
técnicas que el artista persigue, ni le interesa el buen gusto, ni la admiración 
de los otros, crea prácticas artísticas como rizomas que tienen relaciones 
profundas entre lo estético/ético/poiético/político, por ello se relaciona con 
“… el arte crítico, en su formulación más general, se propone concientizar 
acerca de los mecanismos de dominación con el fin de convertir al especta­
dor en actor consciente de la transformación del mundo… de las conscien­
cias y las situaciones” (Rancière, 2011, p. 59).

Quien crea desde la emancipación se descoloca de las estructuras capi­
talistas de producción, se manifiesta en una dotación de sentido de lo que 
se hace, para que quien se encuentre con sus creaciones pueda pensar y crear 
un significado propio producto de su pensamiento y su sensibilidad; no 
obstante, parece que algunos docentes de la licenciatura en Artes Visuales 
en la ebaa, miran a la formación artística desde un enfoque prescriptivo y 
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técnico; es importante descubrir los horizontes estético-artísticos de los 
docentes para la formación de estudiantes. En las proposiciones compar­
tidas por los estudiantes participantes, podemos vislumbrar que existen di­
versas tensiones entre los docentes, pues mientras algunos miran al arte 
desde un enfoque mimético/técnico, otros profesores los invitan a mirar sus 
contextos, a indagarlos, a comprenderlos y, en consecuencia, a crear sin com­
promisos con la perfección, la belleza, el buen gusto, etcétera.

Las tensiones a las que nos hemos referido anteriormente, crean confu­
siones en los estudiantes, por ejemplo: mientras un docente pide que rea­
licen un dibujo de la figura humana respetando los cánones de entre siete y 
ocho cabezas como lo hizo Miguel Ángel en el Renacimiento, otros docen­
tes piden que desborden de manera libre el dibujo, sin someterse a las reglas 
de la perfección, si consideramos que el programa de la Línea de dibujo 
propone: “…establecer una relación inmediata entre el sujeto y la realidad 
visual … introducir al alumno al lenguaje visual como representación del 
mundo visible…” (Subdirección de Educación Complementaria, 2018, p. 1), 
es posible que los docentes estén interpretando la línea de dibujo desde di­
versas lógicas y sentidos y, por ello, coexistan diversas miradas o puede ser 
que hayan tenido ese acercamiento con los documentos mencionados pero 
decidan invisibilizarlos y contribuir de otras maneras para la formación de 
estudiantes.

Luis Argudin (2008) plantea que la función que desempeñan las escue­
las de artes va más allá de la simple creación técnica que relaciona ciertos 
modelos de instrucción relacionadas con prácticas y usos de la técnica en 
favor de la poiesis, sin embargo, algunos docentes se sitúan en otros lugares 
distintos al planteado por el autor. Para Galicia (2021), el asunto se relaciona 
con el concepto de sentido estético-artístico de los docentes que emerge en 
el devenir de los sujetos y es producido por la multiplicidad de circunstan­
cias y situaciones que le rodean,

los docentes de arte … son diferentes, en todos los sentidos: desde el lugar 
donde viven, su formación artística, sus orígenes, sus prácticas económicas, 
políticas, artísticas, estéticas y pedagógicas, que le crean una singularidad, tam­
bién es atravesado por lo político, en tanto que trastoca todo lo que ahí se vive 
y existe [p. 105]
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La idea anterior nos lleva a pensar que es el sentido estético-artístico de 
los docentes lo que da lugar también a su concepción de formación artísti­
ca, que le lleva a crear prácticas pedagógicas con las que se involucra con 
los estudiantes, éstas se relacionan con la interpretación del plan de estudios, 
con las condiciones reglamentarias de la escuela y con el propio sentido 
estético-artístico en el que se posicionan. No sólo basta con entender el sis­
tema de las ebaem, sino cómo los docentes asumen su adscripción al mun­
do escolar, en la creación de prácticas paradójicas que están condicionadas 
a la normatividad, pero también al desarrollo de los contenidos temáticos 
que se les plantean.

Otros hallazgos que se visibilizan en nuestra indagatoria, según algunos 
estudiantes: tienen que ver con las situaciones referentes a la formación de 
los docentes, esto relacionado con las instituciones profesionales que con­
tribuyeron a su formación profesional, a sus condiciones laborales y hasta 
de sus edades, como situaciones que influyen en la manera de contribuir a la 
formación de estudiantes (ver figura 1)

Figura 10.1. Situaciones laborales de los docentes de la Licenciatura en Artes Visuales de la ebaa

a) �Docentes que fueron contratados en esta institución, en 
la época en la que se ofertaban talleres y carreras técnicas, 
por lo tanto, en ese momento no fue necesesaria la prepa­
ración profesional con título.

b) �Docentes que fueron contratados en esta institución sin 
tener ningún tipo de experiencia docente, pero que por 
su renombre en la región era evidente la calidad de su 
producción artística.

c) �Docentes contratados con título profesional, pero sin ex­
periencia docente, eran egresados de escuelas relaciona­
das con las artes plásticas o visuales.

d) �Docentes contratados sin tener conocimientos específicos 
de la producción artística, pero con conocimientos teóri­
cos que apoyaban al fortalecimiento de la reflexión sobre 
las artes.
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Fuente: Elaboración propia, 2024.

Lo que podemos observar en esta imagen, es producto de las ideas com­
partidas por los docentes participantes en la licenciatura en Artes Visuales 
de la ebaa, a continuación amplificaremos las ideas planteadas:
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a)		 Docentes que fueron contratados en esta institución en una época 
en la que se ofertaban talleres y carreras técnicas, por lo tanto, en ese 
momento no fue necesaria la preparación profesional con título, de 
esta manera encontramos a docentes cuya estancia en la escuela  
se encontraba combinada con la creación de obras artísticas en dis­
tintos lugares, algunas de ellas realizadas para exposiciones persona­
les y producción de galerías. 

Ahí lo que se privilegiaba tanto en los talleres como en las carreras téc­
nicas, era el modo técnico de producción que se veía reflejado en la ma­
terialización de obras que serían expuestas en ferias de arte o tianguis artís­
ticos. 

En el caso de estos docentes, no había sido necesaria la continuidad de 
su preparación profesional sino hasta la llegada de la licenciatura en Artes 
Visuales en el año 2006, cuando para poder dar clases en la licenciatura era 
necesario tener un título profesional, lo cual obligó a estos docentes que 
anteriormente habían sido contratados sin la necesidad de profundizar su 
preparación profesional, para que ahora hicieran un cambio en sus prácticas 
para dar clases en la licenciatura en Artes Plásticas o de lo contrario, queda­
rían solamente ubicados en talleres. 

Nuevamente existen nuevas rupturas cuando en el año 2018 se incor­
pora la licenciatura en Artes Visuales y queda atrás la licenciatura en Artes 
Plásticas, porque nos lleva a la confrontación del concepto de bellas artes 
con el concepto de prácticas artísticas que implica otras asunciones que se 
ven constreñidas por la comprensión conceptual de las nuevas maneras de 
hacer en las artes, pero también de sistematizar los procesos de producción 
que nos llevan no sólo a pensar en la producción como fin último, sino la 
manifestación de los procesos vividos antes de que las obras sean termina­
das, esto implica una mirada desde la investicreación (Fuentes, 2017 y 2022), 
en donde la investigación y la creación devienen en el mismo trayecto, sin 
que exista una separación técnica entre los procesos de investigación y los 
procesos de materialización de las obras, es más, ante la posibilidad de que 
existan obras de carácter efímero, disruptivo, no bello. 

Incluso de la llegada de nuevos conceptos como el artivismo en el cual 
no sólo se asume al creador como hacedor de una obra, sino también ante la 
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posibilidad de la asunción de un posicionamiento estético-político en el que 
se manifieste un creador emancipado dirigido a espectadores emancipados, 
como lo plantea Rancière (2009).

b)		 Otros docentes compartieron que fueron contratados en esta institu­
ción sin tener ningún tipo de experiencia docente, pero que por su 
renombre en la región era evidente la calidad de su producción artís­
tica, que hizo que aún sin tener alguna profesión o carrera profesio­
nal en las artes plásticas o visuales fueron contratados, por el simple 
hecho de saber cómo se podían realizar obras, que era finalmente la 
idea de cursar un taller o una carrera técnica.

Sufrieron una confrontación cuando se abre la licenciatura en Artes Plás­
ticas porque al no tener estudios profesionales relacionados con la produc­
ción, se les dificultó impartir las nuevas asignaturas y materias con las cua­
les no sólo se habla de la producción artística, sino también de conceptos 
relacionados con estética, sociología, psicología, historia y otras discipli­
nas relacionadas. 

Hubo un desajuste nuevamente a la llegada del cambio de carrera de 
Artes Plásticas a Artes Visuales, algunos docentes tenían otras formacio­
nes que no se relacionaban directamente con las carreras artísticas, entonces 
hubo necesidad de emprender trayectos formativos que los reviraron para 
tomar licenciaturas relacionadas con las artes visuales, pero hubo también 
quienes tenían otras carreras que no estaban relacionadas con estas áreas y 
tuvieron la oportunidad de tomar talleres, cursos y diplomados con estas 
nuevas miradas de las artes, que les permitían interactuar de otros modos 
y con otras perspectivas que contribuyeran a ir comprendiendo los concep­
tos de artes y prácticas artísticas, de artista y creador de artes plásticas, im­
bricado con artes visuales, de obra y creación. 

Asimismo, buscar la mirada de lo multidisciplinario e interdisciplinario, 
que rompía con el pensamiento disciplinario, también la emergencia de nue­
vos conceptos como el de investicreación (Fuentes, 2017 y 2022), imbricados, 
en los cuales se visibilizara todo el trayecto que sigue un creador y que da 
lugar a una idea.
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c)		 Otro de los hallazgos importantes, fue que los docentes se incorpo­
raron a la licenciatura en Artes Visuales con título profesional, pero 
sin experiencia docente, es decir, que venían egresados de escuelas 
relacionadas con las artes plásticas o visuales, sin embargo, nunca 
habían tenido contacto con la docencia, por lo tanto, se podría con­
siderar que tenían conocimientos teóricos y prácticos para llevar a 
cabo su contribución a la formación profesional de los estudiantes 
de la licenciatura en Artes Visuales de la escuela de ebaa, pero se 
veían limitados de los elementos necesarios para interactuar con los 
procesos de enseñanza y aprendizaje de las artes y las prácticas ar­
tísticas.

De cierto modo, ellos veían muy diferente la manera en la que se reali­
zaban ciertas consideraciones sobre los asuntos de la producción, fue en­
tonces que algunos de ellos decidieron emprender algunas estrategias de 
formación que les permitieran relacionarse de modo más específico con la 
docencia en artes, algunos de ellos decidieron estudiar otras licenciaturas, 
maestrías o doctorados relacionados con la educación y éstas sirvieron de 
base para ir comprendiendo los procesos pedagógicos y didácticos en el ám­
bito de las artes. 

Estos casos fueron de docentes que se incorporaron a la carrera ya en la 
última parte de la licenciatura en Artes Plásticas y en la primera parte del 
surgimiento de la carrera de Artes Visuales. 

Para involucrarse en la licenciatura en Artes Visuales en tiempos recien­
tes, los docentes plantearon que para ellos sí hubo exigencia de tener un 
título profesional con cédula para convertirse en docentes, porque la nor­
matividad vigente en el Estado de México para la contratación de personal 
en las ebaem, había sido tener una carrera profesional relacionada con el 
perfil de artes visuales.

d)		 Docentes que se incorporaron a la carrera tanto de Artes Plásticas 
como Artes Visuales, no tenían conocimientos específicos de la pro­
ducción artística, pero sí poseían conocimientos teóricos que apoya­
ban al fortalecimiento de la reflexión sobre las artes. 
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Es por eso que fueron contratados para fortalecer ese campo, a través 
de conocimientos como filosofía, antropología, estética, economía, historia, 
sociología, etcétera. Estos profesores se convirtieron poco a poco en perso­
nal docente que tuvo la necesidad de incorporarse también a trayectos for­
mativos que les fueron abriendo el panorama de las áreas artísticas, para 
comprender la producción y sus modalidades técnicas y reflexivas; de esta 
manera se buscaba contribuir a la formación de estudiantes desde su situa­
ción particular. 

Estos hallazgos que hemos planteado anteriormente nos manifiestan la 
relevancia de reconocer que gran parte de la formación artística (Fuentes, 
2017 y 2022) de estudiantes tiene que ver con las concepciones y las asun­
ciones de los docentes frente a los procesos pedagógicos y didácticos que se 
llevan a cabo en las ebaem.

En nuestro caso, específicamente estamos hablando de lo que ocurre en 
la Escuela de Bellas Artes de Amecameca y, por supuesto, de lo que puede 
influir en la formación de estudiantes frente a las posiciones teórico-con­
ceptuales, investigativas y de creación, que de alguna manera tienen que ver 
también con la formación de los docentes encargados de las diversas líneas 
de formación para poder implicarse con las líneas del Plan y Programa de 
Estudios de la licenciatura en Artes Visuales de las ebaem como la de dibu­
jo, la de producción audiovisual, la teórico-histórica, la de transdisciplina, la 
de investigación, la pedagógica, la de segunda lengua y la de tecnológica. 

Los movimientos reconfigurantes aparecen como una necesidad, de he­
cho, en la reflexión de los hallazgos anteriores encontramos, que los docen­
tes tuvieron un inicio al incorporarse a la docencia en la ebaa, quizá contra­
tados para impartir sólo talleres y aportaciones a las carreras técnicas; por 
ello algunos pudieron incorporarse sin necesidad de tener un título, otros 
ingresaron a la institución sólo por tener reconocimiento y talento para 
realizar obras y al ir transitando por los cambios que se han vivido en la 
carrera, cuando pasa de Artes Plásticas a Artes Visuales, se hace necesario 
poseer el título y algunos docentes comenzaron a estudiar para obtener el 
título y continuar laborando.

Otros docentes fueron contratados en el tiempo en el que se implementó 
el cambio de la carrera técnica a licenciatura, entonces enfrentaron la exi­
gencia de tener un título profesional, no obstante, los docentes no tenían 
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experiencia pedagógico-didáctica, por lo cual algunos tuvieron que hacer 
un trayecto formativo en este sentido, que los apoyara a llevar a cabo su 
labor frente al grupo de licenciatura.

También se visibilizó como otros compañeros fueron contratados por­
que tenían conocimientos en el área teórico-conceptual, pero no tenían 
experiencia con las artes y las prácticas artísticas, fue entonces que tuvie­
ron la posibilidad de involucrarse con los modos de creación y con la creación 
misma para lograr una mayor implicación con los campos del arte encomen­
dados.

Es relevante llegar a esta parte de la reflexión planteando que el sentido 
estético-artístico de los docentes (Galicia, 2021), de la licenciatura en Artes 
Visuales de la ebaa, es complejo y aquí sólo hemos hecho un recorte de los 
hallazgos, en el que se plantean sólo algunas situaciones que influyen en la 
formación de estudiantes, es relevante reconocer que existen y otras más 
que no alcanzamos a abordar aquí.

Las relaciones que surgen entre docentes y estudiantes, motivo de esta 
indagatoria, nos dejan pensando en nuevas ideas que brotan en el cambio 
de tiempos, de espacios y de condiciones. Según las proposiciones com­
partidas en este estudio, se marca un acontecimiento que cambio la mirada 
y las condiciones para estudiar y para laborar que fue la pandemia por 
COVID-19 que reformó y reconfiguró el sentido de lo que se hace en la ebaa.

Los estudiantes de la licenciatura en Artes Visuales  
de la ebaa: de la mirada mercantil a la creación emancipada

Los estudiantes son importantes en la comunidad escolar de la licenciatura 
en Artes Visuales de la ebaa, pues ellos son quienes tienen contacto direc­
to en el día a día del hecho educativo, la formación artística (Fuentes, 2017 
y 2022) y el sentido estético-artístico (Galicia, 2021), con el que los docen­
tes se involucran con ellos para la conformación de modos de ver y sentir 
ante las prácticas artísticas. 

Cabe destacar que se planteó el trabajo de campo y, para ello, optamos 
por conversar e invitar a todos los estudiantes por cada grado y grupo; no 
obstante, sólo logramos la participación de ocho estudiantes, dos por cada 
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grado, en principio se había pensado en que fuera un masculino y un feme­
nino por grupo, pero no resultó así, los estudiantes fueron entrevistados  
y todos los participantes pidieron el anonimato, el registro de las entrevis­
tas sólo se hizo con la grabación de voz y haciendo algunas notas en el mo­
mento del encuentro, a grandes rasgos, podemos ver el siguiente panorama 
(ver tabla 2).

Tabla 10.2. Estudiantes participantes de la Licenciatura en Artes Visuales de la ebaa

Clave de participación Identidad sexual 
¿Tenías conocimientos  

de artes visuales?  Semestre que cursa

ELAVEBAA-1 Femenino No 1er. semestre

ELAVEBAA-2 Femenino No 1er. semestre

ELAVEBAA-3 Femenino Sí 2do. semestre

ELAVEBAA-4 Masculino No 2do. semestre

ELAVEBAA-5 Femenino Sí 3er. semestre

ELAVEBAA-6 Masculino No 3er. semestre

ELAVEBAA-7 Femenino No 4to. semestre

ELAVEBAA-8 Masculino No 4to. semestre

Fuente: Creación propia, 2024.

El propósito de este apartado, es reflexionar acerca de los modos en los 
que los estudiantes se imbrican con el mundo de la vida como un modo 
inicial producido desde las costumbres, los arraigos culturales y la cotidiani­
dad, no obstante, a medida que van experimentando, viviendo y aconte­
ciendo en contextos de investigación, brotan líneas de fuga en donde surgen 
imágenes en las que se manifiesta la creación como plexo entre territoriali­
zación, desterritorialización y reterritorialización (Deleuze y Guattari, 2002).

Derivado de un análisis crítico y reflexivo de lo que ha ocurrido a lo 
largo de la experiencia que se ha tenido como docente a cargo de diversos 
seminarios, cátedras y clínicas en las licenciaturas en Artes Plásticas y Vi­
suales, de las experiencias como coordinadora de la Sección de Exámenes 
Profesionales en la Escuela de Bellas Artes de Amecameca y también como 
investigadora educativa con énfasis en las artes y las prácticas artísticas, 
desde ese plexo experiencial, nos hemos dado cuenta que tanto los estudian­
tes, como egresados y pasantes de la licenciatura en Artes Visuales, enfren­
tan problemas relacionados con los modos de producción, sistematización 
de procesos y materialización de las ideas emanadas en los procesos creativos.
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La profesionalización de las artes y las prácticas artísticas en las Escue­
las de Bellas Artes del Estado de México (ebaem) con el nacimiento de la 
licenciatura en Artes Visuales (Subsecretaría de Educación Básica, 2024) 
tiene como objetivo la formación de sujetos con potencial creativo que bus­
can sistematizar procesos de producción que potencialmente pueden desen­
cadenar en diversos frutos estético-pedagógicos, es decir en modos bidi, 
tridi y tetradimensionales con diversos sentidos y significados que buscan 
trastocar la sensibilidad de los otros con posibilidades transformativas en 
su devenir continuo y constante.

Los estudiantes de la licenciatura en Artes Visuales de la ebaa, acon­
tecen ante procesos de creación, desde la mirada de la producción en el 
contexto de las detonaciones de ideas, las cuales están situadas en el mundo 
en el que viven y experimentan, en donde se va conformando su subjeti­
vidad.

Por otro lado, el mundo posible que los hace asumirse como sujetos 
creadores con diversas maneras de posicionarse ante lo que les va pasando 
y sus mudanzas de sentido, que implica la reflexión de sus realidades seden­
tarias y la asunción de otros modos que les obliguen a romper las tradicio­
nes, las normas y las creencias como procesos de subjetivación (Deleuze y 
Guattari, 2002) y (Rancière, 1996), en donde sus deseos y no los de los otros 
sean lo que desborden su potencial para el nacimiento de creaciones esté­
tico-artísticas, en las que se puedan mirar los procesos de producción de 
ideas desde los cuales han reconfigurado su subjetividad y sus prácticas en 
el mundo de la vida que permitan transformarlo.

Los procesos de sistematización de los actos creativos, no aparecen se­
parados de lo que se va experimentando y aconteciendo en los lugares y 
espacios en los que se deviene creador emancipado con sentido estético-ar­
tístico (Galicia, 2021), sin embargo, se invisibilizan cuando la obra aparece 
como por arte de magia, en la galería, en el museo, en el espacio público y las 
redes sociales, para Irma Fuentes (2022), existe una posibilidad en la pers­
pectiva de la investicreación en la que se: 

[…] aglutina el desarrollo de la investigación y la creación artísticas como 
procesos de acercamiento, por lo que se nutre de testimonios, experiencias, re­
ferencias y procedimientos. Si bien se reconoce la diferenciación de campos 
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específicos y formas de proceder, hay una constante en su evolución, produc­
ción, difusión y legitimación [p. 19].

Si esto es así, entonces podemos decir que no sólo es importante mirar 
la obra en la versión acabada, sino también dar cuenta del proceso que siguió 
el sujeto creador para gestar una idea y en ocasiones llegar a su materializa­
ción; en las artes visuales, como en otras prácticas artísticas, mostrar este 
proceso también forma parte del proceder estético de lo que se crea, por eso 
al intervenir un espacio público, los que entran en diálogo con las obras, 
también entran en diálogo con quienes las crean y, por supuesto, con sus 
procesos. 

Reconocer lo que ocurre con los creadores, “…es indispensable, pero 
no sólo su voz, también su imagen, su movimiento, sus obras y sus ideas, sus 
memorias y sus huellas…” (Fuentes, 2022).

Resulta de gran relevancia dar cuenta de lo que ocurre con los estudian­
tes de la licenciatura en Artes Visuales de la ebaa, quienes se enfrentan a la 
preparación del examen profesional para la obtención del título del grado 
académico en donde se tiene que proponer una obra o una serie de obras y 
dar cuenta de sus procesos. Ellos se encuentran ante una disyuntiva: por un 
lado, proponer obras emergentes desde la reproducción de lo que les rodea 
y que tenga un lenguaje visual desde la simplicidad, anclado a las estructuras 
de pensamiento de los otros y de las maneras de comprender la realidad 
circundante, es decir desde su subjetividad. En cuanto a la materialización 
de sus obras tienden a reproducir técnicas y busca los lugares establecidos 
para presentarlas.

Por otro lado, otros estudiantes presentan propuestas cuyo fin es visibi­
lizar la complejidad de las prácticas artísticas, mostrar aquello de lo que no 
se habla, mostrar lo irreverente, lo disruptivo, lo contracultural, intentando 
por esa vía mostrar sus procesos de subjetivación que dan cuenta de lo vi­
vido, lo leído, lo escuchado, lo observado, lo analizado y lo sentido, buscan­
do las intervenciones en los espacios fuera de los lugares establecidos, hacen 
ruptura de las técnicas y en ocasiones crean otras.

En ambos casos a los estudiantes se les dificulta dar a conocer sus pro­
cesos para llegar a la producción de las ideas estético-artísticas, debido a 
que tienden a enfocarse en el hacer técnico, pero no así en su devenir como 



	 E S T R AT E G I A S  D I D Á C T I C A S  E N  C A M P O S  D I S C I P L I N A R I O S  �290

sujeto creador, es decir en lo vivido, experimentado y acontecido para llegar 
a la propuesta artística, esto tiene que ver con la falta de conocimiento sobre 
una posibilidad metodológica en donde exista, al mismo tiempo, la investi­
gación y la creación, sin separarlas, sin encontrar en los trabajos una inves­
tigación primero y luego la influencia de esa investigación en sus obras, en 
contraposición, se trata de hacer un proceso de Investicreación en el que por 
medio del diálogo metodológico se pueda ir haciendo, aprendiendo, com­
prendiendo, sintiendo y creando (Fuentes, 2017).

La subjetividad como modo sedentario y la subjetivación como modo 
nómada, se relacionan con el sentido y significado que le otorga el creador a 
sus procesos y a sus obras, si bien no se puede desprender de lo que le rodea 
dado que vive y convive en su cotidianidad, entonces no puede desconocer­
la, sin embargo, tiene la opción de encontrar maneras de criticar, reflexionar, 
pensar, desmantelar y desarticular todo aquello que no desea para sí mismo 
desde su formación artística (Galicia, 2020), aunque esta formación no sólo 
está en sus manos, sino también es un compromiso de los docentes que 
laboran en la ebaa para contribuir a la apertura del horizonte de formación 
(Honoré, 1980) y (Gadamer, 1999).

Las escuelas de formación artística y los docentes que contribuyen a la 
formación de estudiantes pueden generar prácticas artístico-pedagógicas 
(Galicia, 2021) y de acompañamiento que los coloquen ante las rupturas de 
sentidos y significados con los que se relacionan en su cotidianidad, estas 
rupturas exigen descolocamientos, es decir, movimientos paradójicos del 
devenir (Deleuze, 1994), en donde algo existe, pero a la vez ya no existe por­
que se rompe y deja todo atrás, esto no quiere decir que ya no exista como 
tal, sino que existe, pero al no reconocerse en ello, cambia el sentido y eso 
hace que ya no sea lo mismo, en ese momento pasa a significar otra cosa dis­
tinta para el creador emancipado. 

Un ejemplo de ello, es la contaminación ambiental: en el vecindario en 
el que vive el estudiante, se padece un problema con el servicio de limpia, 
que no recoge la basura en tiempo y forma. Muchos pobladores de ese barrio 
la van a tirar a un río cercano, eso lo han hecho por muchos años y lo han 
normalizado. El estudiante lo ha vivido como un acto cotidiano y no se ha 
dado cuenta que eso representa un problema de salud pública y de deterio­
ro ambiental. Si ese estudiante emprendiera un proceso de investicreación 
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en donde observa, entrevista, registra, sistematiza y crea una idea estético-
artística en donde busque la sensibilización del vecindario, es probable que 
su sentido mude de lugar y pueda incidir en las sensibilidades de los otros, 
para no continuar tirando la basura, las salidas pueden ser muchas y muy 
variadas: el performance, la videoinstalación, la intervención del espacio pú­
blico, el videoarte, etc. La visibilidad de esto, puede hallarse en la implemen­
tación de los procesos de investicreación que imbrican a los estudiantes con 
el diálogo en complejidad (Fuentes, 2017).

Para Deleuze y Guattari (2002), estos movimientos tienen que ver con 
tres conceptos hallados en su obra Mil mesetas: capitalismo y esquizofrenia, 
la territorialización que se refiere al lugar que ocupan los sujetos en su con­
texto, en el que adoptan y sedentarizan modelos de vida hallados en su 
proximidad social; la desterritorialización que puede entenderse como la 
necesidad de movimiento debido a la incomodidad que le provoca ese terri­
torio, del cual busca su salida misma que puede ser alejándose físicamente, 
ideológicamente o prácticamente, y la reterritorializaciónque  es un proceso 
de regreso al territorio inicial, sin embargo, ese hipotético regreso va acom­
pañado de mudanzas de sentido y significado, en donde buscan que otros 
más se desterritorialicen para hallar una posibilidad transformativa. Los do­
centes de las instituciones de educación superior pueden crear prácticas 
artístico-pedagógicas (Galicia, 2021) desde estos lugares.

Desde esta perspectiva, encontramos que algunos estudiantes con sen­
sibilidades nómadas tienen la urgente necesidad de luchar por la des­
territorialización (Deleuze & Guattari, 2002), el despliegue, la ruptura y el 
surgimiento de creaciones estético-artísticas descolocadas del concepto 
tradicional de arte en el que se enfatiza el orden, la moral, la norma, la téc­
nica, lo bueno y bello.

Algunos docentes que contribuyen en la formación artística (Galicia, 
2020) de los estudiantes de educación superior, presenta ciertas compli­
caciones cuando ellos sienten que sus escuelas y profesores, les impiden 
desarrollar su potencial creativo, porque realizan prácticas áulicas que no 
les permiten involucrarse con otras realidades circundantes, y eso contiene la 
creación y no la desborda porque no se problematiza el arte, sino que sola­
mente se reproduce (Fuentes, 2017).
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En algunos casos, quienes estudian artes visuales, no limitan su forma­
ción al aula, sino que buscan nuevas experiencias y acontecimientos fuera 
de la escuela y en otros lugares alejados de las prácticas establecidas, algunas 
veces acompañados de sus profesores, quienes buscan que los vacíos de la 
escuela se puedan solventar en otros lugares y en otros tiempos diferentes, 
todo ello produce nuevas subjetividades y, por lo tanto, un proceso de sub­
jetivación relacionado con la voluntad en devenir.

Por esta razón, algunos estudiantes que siguen el camino alternativo de 
la formación artística fuera de la escuela, suelen romper lo establecido, de tal 
suerte que sus creaciones son vistas como rebeldes y disruptivas (Rancière, 
2010), sin embargo, desde el punto de vista estético-artístico (Galicia, 2021) 
son aquellas que pueden lograr cambios en la sensibilidad de los sujetos que 
interactúan con sus obras.

Esto podría significar la apertura de una nueva dirección en la forma­
ción artística (Galicia, 2020) como diálogo entre generación y producción. 
Nos atrevemos a incursionar en la formación por un camino alternativo, en 
el que para romper lo establecido, también hay que investigar, crear y gene­
rar un plexo de conocimientos en el que se sistematice, escriba, difunda y 
oriente a otros en la diversidad, diferencia y singularidad de los modos de 
producción (Fuentes 2017 y 2022) como acontecimientos únicos e irrepeti­
bles que desterritorialicen y reterritorialicen al sujeto creador (subjetivación) 
y lo muevan a una nueva subjetividad que no permanecerá intacta, sino que 
continuará en constante movimiento hacia la reconfiguración. Desde esta 
perspectiva Deleuze (1994), discute la trascendencia de los acontecimientos: 

Los acontecimientos son singularidades ideales que se comunican en un sólo 
y mismo acontecimiento; tienen además una verdad eterna, y su tiempo nun­
ca es el presente que los efectúa y los hace existir… destituir las esencias para 
sustituirlas por los acontecimientos como fuentes de singularidades. Una do­
ble lucha tiene por objeto impedir cualquier confusión dogmática del acon­
tecimiento con la esencia, pero también cualquier confusión empirista del 
acontecimiento con el accidente [Deleuze, 1994, p. 73].

Cualquier persona afectada por un evento estético-artístico, puede crear 
un modo de existencia continuo y cambiante ante las fuentes de creación y 
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conciencia características de quienes crean arte y prácticas artísticas. En este 
último enfoque, vemos que no se trata de una idea de producción co­
mercializable sino, por el contrario, una idea productiva que se expresa y 
emerge de otras formas de entender, de un mundo diferente a aquel en el 
que existe, para elevar y desbordar la conciencia, ésta habitualmente emer­
ge del mundo de la vida con sus límites, espacios y reglas establecidas, pero 
que sólo a partir de una crisis dejada por un acontecimiento, que es en sí 
mismo doloroso (Deleuze, 1994) puede surgir algo nuevo, eso en sí mismo 
es doloroso, produce crisis y por tanto desterritorialización y reterritoriali­
zación, y su ausencia es una comprensión nueva o radical de su contexto.

Los docentes que contribuyen a que los estudiantes de artes visuales 
puedan ir viviendo estética y artísticamente, pueden pensarse más allá de 
un horario de clase, de crear sus propios procesos de formación artística, 
pero eso significa abrir, romper, herir, ser excluido, incomprendido, sólo así 
es posible el surgimiento de la formación que Kant (1784 [2013]) describió 
como la mayoría de edad, que presupone un pensamiento independiente. 
Esta condición es compleja porque fomenta un alejamiento constructivo del 
orden establecido, en general, las posibilidades creativas como la formación 
significan separarse de fuentes externas de creatividad para dejar espacio a 
la autopoiesis en el sentido de devenir.

El sentido estético-artístico (Galicia, 2021) nos lleva por diversos cami­
nos para intentar comprenderlo incluso por momentos se aleja del mundo 
de la vida para situarse en el mundo de la interpretación ficticia y sensible, 
por tanto, la formación tiene una relación con lo inacabado e infinito, y los 
humanos como posibilidades. No se trata precisamente de ser, sino de deve­
nir, porque esto significa voluntad y deseo Gadamer (1999) y Honoré (1980).

En la formación de los estudiantes de artes visuales, se puede buscar 
espacios más libres, más espontáneos en los que puedan brotar ideas esté­
tico-artísticas que manifiesten una manera de interpretar al mundo, desde 
la poética, un discurso en el que el sujeto creador sea autopoiético. Para 
Deleuze (1994), este camino es siempre paradójico, contradictorio, a veces 
sin sentido, como lo que se produce en las prácticas artísticas.

Es muy importante considerar las miradas que tienen los estudiantes 
sobre el proceso de formación artística devenido en la ebaa, es por ello que, 
en esta indagatoria, pusimos en diálogo constante las proposiciones com­
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partidas por docentes y estudiantes en cierto modo, la construcción reflexiva 
y conceptual, no da cuenta de todo lo hallado sino solamente de un recorte 
concerniente a la formación artística de los estudiantes de la licenciatura de 
Artes Visuales de la ebaa. 

Con esta base encontramos otras líneas de investigación que se abren y 
nos dan la posibilidad de continuar la indagatoria con la idea de ir abriendo 
los pliegues de esa realidad que no es estable, sino que permanece en con­
tinuo cambio.

Consideraciones finales

Los procesos de formación artística con estudiantes de la licenciatura en 
Artes Visuales de la ebaa, no es un asunto de naturaleza simple, por el 
contrario, nos deja mirar lo que se manifiesta en los pliegues en los que se 
encuentra la formación artística y el sentido estético-artístico, porque a lo 
largo de este y otros estudios, nos hemos dado cuenta que docentes y estu­
diantes han conformado subjetividades que hacen que nos involucremos 
con el mundo de la vida personal y escolar. 

Hemos encontrado que la subjetivación ética como proceso de reconfi­
guración, se encuentra en devenir y que tanto docentes como estudiantes 
tienen esas posibilidades, si existe la voluntad de mirar lo que ocurre, com­
prender lo que se va necesitando y hacer movimientos emergentes de trans­
formación, es importante visibilizar nuevas perspectivas en el asunto de  
la formación artística, que podrán seguirse explorando, dado que asumimos 
que nos encontramos ante asuntos que se relacionan con el sentido nómada 
de las cosas.

Es decir la consciencia de que en otros momentos lo que retratamos 
como objeto de investigación, puede resultar diferente que en otros tiem­
pos y esto es lo que le da la riqueza a la investigación que continuamos, y 
que desde 2018 hemos venido conformando cuando hablamos del sentido 
estético artístico de los docentes en las ebaem, en estos nuevos tiempos sur­
gió la necesidad de crear procesos indagatorios que nos permitieran acer­
carnos a lo que ocurría con la Licenciatura en Artes Visuales de la ebaa es 
por ello que hemos dado a conocer lo que aquí ocurre.
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A partir de las proposiciones compartidas por estudiantes y docentes 
en el aspecto de la formación artística, hubo algunas detonaciones de ideas 
importantes que se relacionan con la infraestructura escolar como parte de 
lo que acompaña a estudiantes y docentes para la producción de prácticas 
pedagógicas, es decir de hacer ver que la formación artística también tiene 
relación directa con lo que se tiene a la mano para poder formar-se y for­
mar-nos. 

Nos quedamos con esos pendientes para mantenerlos latentes en la con­
formación de esta línea de investigación.
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Resumen

El capítulo presenta al Núcleo de Calidad Académica en Fisiología (Nucaf), 
una iniciativa educativa innovadora desarrollada en la Facultad de Medicina 
de la Universidad Autónoma del Estado de México. Su propósito es for­
talecer la formación científica de los estudiantes de medicina mediante la 
participación en proyectos de investigación, seminarios especializados, con­
cursos académicos y actividades docentes. Nucaf promueve un enfoque 
integral y activo del aprendizaje, apoyado en metodologías como el Aprendi­
zaje Basado en Problemas (abp), que favorece el desarrollo del pensamiento 
crítico, la autorreflexión y la capacidad de resolución de problemas.

El capítulo fundamenta teóricamente la necesidad de programas como 
Nucaf a partir de conceptos como la medicina traslacional, la formación 
científica universitaria y la enseñanza de competencias científicas. A través 
de encuestas aplicadas a los miembros del grupo, se demuestra un impacto 
positivo en su desempeño académico, actitudes hacia la ciencia y grado de 
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satisfacción. Las tablas muestran mejoras en habilidades como selección de 
información, pensamiento estructurado y razonamiento clínico.

Además, se expone cómo este modelo de formación ha permitido a los 
estudiantes destacarse en congresos y concursos nacionales de fisiología. Se 
subraya la necesidad de una mejor infraestructura y recursos, pero se reco­
noce que el éxito del programa se basa más en la organización y compromiso 
que en la inversión financiera.

Nucaf constituye un modelo replicable para otras instituciones, capaz 
de formar médicos competentes, con sólida preparación científica, habili­
dades docentes y capacidad de liderazgo.

Palabras clave: formación científica, educación médica, innovación educativa, 
fisiología.

Introducción

La formación científica en medicina

En la actualidad, el conocimiento científico ocupa un lugar preponderan­
te en la sociedad, se ha reconocido, sin embargo, que la formación científica 
presenta ciertas carencias relacionadas con la motivación, rendimiento acadé­
mico, falta de programas institucionales orientados a la ciencia, y escasez 
de recursos financieros.

La formación científica integrada a la formación médica se ha puesto 
en práctica desde hace varios años en países como Estados Unidos, Canadá 
e Inglaterra en donde se han instrumentado y evaluado el resultado de la 
introducción de programas de investigación científica durante los cursos de 
la carrera de medicina, en el desarrollo profesional del médico a pesar de 
que éste no siga una carrera en este ámbito. Algunas conclusiones a las que 
se ha llegado es que aquellos estudiantes que participan en grupos de inves­
tigación se tornan líderes locales o regionales en su materia, en parte porque 
han aprendido a expresarse sobre la base de información sólida por haber 
adquirido capacidad de análisis y, en parte, porque su conocimiento en in­
vestigación les permitió leer y comprender artículos científicos a cabalidad. 
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La formación científico-investigativa constituye entonces una de las ac­
tividades que garantizan el proceso de integralidad en el estudiante de me­
dicina, enseñándole un conjunto de actividades planificadas cuya finalidad 
es desarrollar, identificar, analizar y resolver total o parcialmente un pro­
blema científico determinado. El potencial de estudiantes investigadores, 
número de investigaciones, presencia estudiantil en eventos científicos, así 
como la necesidad de mostrar resultados de trabajos realizados dentro de 
las ciencias médicas se ha venido incrementando y constituido en fuente 
imprescindible de conocimiento que pretende armonizar siglos de arte en 
la medicina como ciencia.

La profesión médica demanda por antonomasia un alto nivel de cientifi­
cidad en su desempeño, por lo que es indispensable en su ejercicio, la apli­
cación de la ciencia, que en el terreno de la medicina, adopta las formas del 
método “clínico” para el abordaje del paciente individual, “epidemiológico” 
para la interpretación y búsqueda de solución a las alteraciones de la salud 
en colectividades, y de su combinación como “clínico-epidemiológico y 
social” para el tratamiento integrado de los problemas de salud del paciente 
y las colectividades en interacción con el ambiente y el entorno social.

Formar en los estudiantes la capacidad de aplicar con destreza estos 
métodos es un resultado implícito en el desarrollo de las habilidades profe­
sionales previstas en el programa de la carrera de Medicina, pero es necesa­
rio ser consciente de la cuota que, de su formación, corresponde a cada asig­
natura, disciplina y ciclo de la carrera.

Habilidades y actitudes científicas  
en el estudiante de medicina

Las habilidades de pensamiento son un conjunto de aptitudes y acciones que 
se utilizan para realizar y llevar a buen término una actividad científica, tan­
to experimental como teórica. Cualquier persona al hacer una investigación 
experimental debe, por lo menos, hacerse una pregunta sobre algún fenó­
meno y recoger evidencia, para luego analizarla y así responder la pregunta.

Mientras que las habilidades son sistemas de acciones y los hábitos siste­
mas de operaciones, ambos aprendidos, la actividad creadora es un sistema 
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de procedimientos desarrollados individualmente y anclados en la perso­
nalidad del futuro profesional y constituyen un peldaño imprescindible para 
enfrentar la búsqueda y solución de problemas nuevos.

La formación de experiencias de la actividad creadora requiere que los 
estudiantes actúen de manera independiente en la solución de tareas y pro­
blemas nuevos, de ahí la importancia de la educación en el trabajo en la 
formación de los métodos de la futura profesión. El rasgo más importante 
de la actividad creadora es la transferencia independiente de los conocimien­
tos y las habilidades a situaciones nuevas, así como la capacidad de recono­
cimiento de nuevos problemas en situaciones conocidas.

Las competencias o habilidades científicas se pueden definir como un 
conjunto integrado de capacidades personales para utilizar el conocimien­
to científico con el fin de: (a) describir, explicar y predecir fenómenos na­
turales; (b) comprender los rasgos característicos de la ciencia; (c) formular 
e investigar problemas e hipótesis; y (d) documentarse, argumentar y tomar 
decisiones personales y sociales sobre el mundo natural y los cambios que 
la actividad humana genera en él.

El Programa Internacional de Evaluación de los Alumnos (PISA por sus 
siglas en inglés) define estas competencias como la capacidad de emplear el 
conocimiento científico para identificar problemas, adquirir nuevos conoci­
mientos, explicar fenómenos científicos y extraer conclusiones basadas en 
pruebas sobre cuestiones relacionadas con la ciencia. Para el PISA la compe­
tencia científica implica tanto la comprensión de concepto científicos como 
la capacidad de aplicar una perspectiva científica y de pensar basándose en 
pruebas científicas.

En este sentido, existe una necesidad de que el médico tenga una prepa­
ración científica sólida. La medicina moderna es inabordable sin una pre­
paración básica amplia. Para los profesionistas que no quieran limitarse a 
ejercer la medicina, sino desean contribuir a su desarrollo y progreso, no 
basta con un “bagaje” científico mínimo. Deberán aplicar el método científi­
co en sus investigaciones clínicas. Y este método no se aprende en un curso 
o leyendo tratados científicos, sólo se adquiere por el aprendizaje. El mejor 
entrenamiento previo para un investigador clínico es pasar algunos años en 
una actividad científica constante. 
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Hay problemas prácticos planteados por la clínica, difíciles de resolver 
por la observación o experimentación clínica. Muchos de ellos serían de 
fácil solución si se abordaran a través de experimentos en un laboratorio 
mediante un razonamiento científico. El investigador clínico que ha tenido 
oportunidad de pasar por alguno de estos laboratorios estará mejor capaci­
tado para abordar estos problemas que aquel que se haya limitado a entre­
narse en hospitales. 

Si a los estudios científicos mencionados, se agregan los estudios pro­
piamente médicos, la experiencia en hospitales y el cultivo del mínimo de 
humanidades indispensables para que el clínico no degenere en mero técni­
co especializado, la preparación del médico resulta larga difícil y laboriosa, 
pero bastante satisfactoria.

Programas institucionales de formación científica

En diversas escuelas y facultades de Medicina alrededor del mundo se re­
conoce que los procesos cognoscitivos, emocionales, personales y sociales 
en los estudiantes de medicina son importantes para el correcto desarrollo 
del próximo profesional de la salud, es por eso que actualmente es funda­
mental prestar atención a los métodos pedagógicos para mejorar la calidad 
educativa con el fin de fomentar actitudes investigativas en el área de  
la salud. De igual forma, un punto importante es tomar en consideración la 
vocación e interés hacia la investigación en el estudio de la Medicina, con 
el fin de incentivar el interés hacia la misma y mejorar sus habilidades cien­
tíficas.

Una de las vías importantes para la adquisición de una formación cientí­
fica en el trayecto formativo del estudiante de Medicina es su inclusión en 
sociedades científicas y su inclusión en programas institucionales.

Actualmente, las escuelas y facultades de Medicina del mundo reconocen 
la complejidad que implica no sólo la práctica, sino también la enseñanza 
de la Medicina. Se sabe que intervienen procesos cognoscitivos, emocio­
nales, personales y sociales que requieren una evaluación precisa para 
seleccionar de entre sus aspirantes, no sólo a aquellos con capacidades cog­
noscitivas elevadas, sino también con vocación e interés por el estudio  
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de esta ciencia. Deben además contar con habilidades para comunicar sus 
conocimientos, ideas, juicios y valores de una forma clara y abierta, auna­
das a la capacidad de analizar y asimilar la retroalimentación que se les  
dé. Estos son los aspectos que se buscan de una manera aún más puntual 
cuando se trata de seleccionar alumnos para los grupos de alto rendimien­
to académico.

En este sentido se plantea el ejemplo del Programa de Alta Exigencia 
Académica (paea) de la Universidad Nacional Autónoma de México (unam), 
que existe en diez de sus facultades y escuelas desde 1991. Este programa 
inicia actividades formalmente en 1992 con la intención de establecer me­
jores condiciones de trabajo para favorecer el compromiso y la superación 
académica permanente de los alumnos participantes.

El paea se planteó como un programa piloto que permitiera la intro­
ducción de innovaciones educativas, las cuales, luego de ser evaluadas, pu­
dieran generalizarse al resto de la población estudiantil en la unam.

Bajo esta premisa, el paea persigue la formación de profesionales, cien­
tíficos y humanistas de alto nivel que contribuyan al desarrollo científico, 
tecnológico, social y cultural del país, a partir de métodos de enseñanza que 
conduzcan a un mayor desarrollo de los alumnos.

Cada dependencia académica que aceptó ser parte de esta iniciativa 
desarrolló estrategias y acciones acordes con sus disciplinas y con sus obje­
tivos específicos. En la Facultad de Medicina, el programa recibió inicial­
mente el nombre de Núcleos de Calidad Educativa (nuce) y fue a partir del 
ciclo 2008-2009 que se unió al resto de las facultades regresando a su deno­
minación original de paea. El programa nuce se introdujo en el Plan de 
Estudios de 1985 de la carrera de Médico Cirujano e inició actividades 
formalmente en la Facultad de Medicina en el ciclo escolar 1992-1993 
(unam, 1992) con 65 alumnos distribuidos en dos grupos. La primera gene­
ración de alumnos de nuce graduados presentó en 1997 su examen profesio­
nal. Desde sus inicios, y acorde a las metas institucionales del paea, los 
grupos del programa en la Facultad de Medicina se establecieron con la 
intención de probar métodos educativos novedosos en la enseñanza médi­
ca para formar profesionales capaces de desarrollarse en condiciones es­
peciales de trabajo. En la actualidad existen grupos de paea en cada uno de 
los años académicos del pregrado de la Facultad de Medicina.
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Los alumnos de Medicina que ingresan a paea, al igual que el resto de 
los estudiantes de Medicina, realizan dos años de enseñanza básica en el 
campus universitario; después dos años y medio de enseñanza clínica en 
hospitales, un año de internado como becarios del Sector Salud, y, finalmen­
te, un año de servicio social en comunidades rurales del país o en servicios 
de investigación. Sin embargo, simultáneamente, realizan actividades par­
ticularmente organizadas para el programa, como: introducción temprana 
a laboratorios de investigación, sesiones de aprendizaje basado en problemas 
(abp), Taller de Metodología, cursos de introducción a la computación, cur­
sos clínicos y asesoría personalizada por parte de tutores académicos.

Programa “Vértice” de la Universidad Anáhuac

Se trata de un programa en el que los estudiantes son seleccionados bajo 
altos estándares de rendimiento escolar, ofreciéndoles actividades extracurri­
culares que promueven la integración de los miembros como grupos favo­
reciendo una formación integral científica y humanista vinculándolos rápi­
damente con los diferentes sectores para ocupar puestos clave y ser factores 
de transformación social.

El programa cuenta con un amplio abanico de actividades: culturales, 
acciones de compromiso social, seminarios de integración, seminarios inter­
nacionales, congresos nacionales y talleres con empresas. Cabe mencionar 
que es el único programa de liderazgo presente en todos los campus.

La misión de Vértice es complementar la formación académica y pro­
fesional del alumno, facilitando espacios y experiencias de desarrollo in­
tegral para los estudiantes de alto rendimiento; esto se logra a través de 
materias, talleres y actividades extracurriculares orientadas a su formación 
empresarial, cultural y espiritual.

Mediante la exigencia del Programa, los alumnos destacarán por la cali­
dad ejecutoria en sus actos y desarrollarán las competencias necesarias para 
ser agentes clave en la transformación de su entorno.
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El Núcleo de Calidad Académica  
en Fisiología (Nucaf)

Acorde con las demandas académicas vigentes y las tendencias socioeconó­
micas nacionales y mundiales, especialmente en el ámbito de la educación 
médica, se identificó la oportunidad para la creación de un grupo de exce­
lencia académica en el área de Fisiología de la Facultad de Medicina de la 
Universidad Autónoma del Estado de México, conformado por alumnos y 
profesores que motivados por un quehacer exclusivamente académico tienen 
la convicción de lograr un alto grado de conocimientos teórico prácticos 
que les permitan desarrollarse con gran competitividad en el ámbito médico-
científico.

En este sentido se planteó la creación del Núcleo de Calidad Académi­
ca en Fisiología en el año 2014, el cual, con el propósito de responder a la 
necesidad de una formación avanzada en el área científica propone involu­
crar a los estudiantes de Medicina en un programa que les permita alcanzar-
de forma paralela las competencias trazadas en el programa académico 
vigente-una serie de conocimientos y habilidades necesarias para lograr un 
acercamiento profundo con las ciencias básicas, implementándose mediante 
tres estrategias fundamentales: la primera es desarrollando un proyecto de 
investigación aplicando el método científico en la Medicina llevado a cabo 
por los estudiantes; en segundo término la realización de seminarios y talle­
res sobre teoría avanzada de Fisiología con el fin de formar expertos com­
petitivos para participar en certámenes que permitan representación de la 
Facultad de Medicina en el ámbito Nacional, por último incentivar un inte­
rés genuino por la docencia al involucrarlos en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de sus propios compañeros. 

Desarrollo

Fundamentos teórico-metodológicos del Nucaf

El fundamento básico del Nucaf subyace en lo que en la actualidad es una 
directriz que toma gran arraigo en el área médica: la medicina traslacional; 
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que ha sido definida originalmente como aquella investigación aplicada y 
comprehensiva que pretende traducir el conocimiento científico disponible 
para hacerlo útil a la población en el menor tiempo posible.

Lo que pretende la medicina traslacional es que, en la práctica de la 
medicina, en la búsqueda de la salud, se disponga de mecanismos o herra­
mientas que permitan recibir, comprender y producir conocimientos y des­
arrollo tecnocientífico; para poder incidir rápida, oportuna y favorablemen­
te en la dinámica de los procesos de salud; ya que mientras que, en áreas 
básicas como la genómica, la proteómica o la biología molecular ha habido 
un progreso enorme, pero no ha sido capaz de producir un avance de la 
misma magnitud en la clínica. El problema puede estar relacionado con 
la economía, la estructura o la motivación, pero sin duda lo cierto es que hay 
una escasez de médicos científicos comprometidos con la investigación bási­
ca y clínica y esto es uno de los factores que puede explicar este retraso —que 
de manera importante es producto programas educativos que no incluyen 
un acercamiento científico viable y atractivo a los estudiantes—. El largo 
tiempo al que se enfrenta un estudiante de medicina para seguir con un 
posgrado científico es un reto más desalentador que el que encaran alumnos 
de otras carreras, y en este contexto, como ejemplo, la Facultad de Medici­
na de la unam ha propuesto que la tutoría de estudiantes de ciencias bio­
médicas sea compartida entre un científico básico y uno clínico; este último 
desarrollará su trabajo en un medio en donde el tema de la investigación 
pueda aplicarse, de tal forma que el alumno graduado se convierta en el in­
vestigador capaz de traducir el conocimiento básico a una situación clínica 
y, al mismo tiempo, genere conocimiento producto de hipótesis y preguntas 
cuidadosamente diseñadas en la práctica.

Aprendizaje Basado en Problemas (abp)

El Aprendizaje Basado en Problemas (abp) es una metodología innovadora 
en la educación médica, fundamentada en principios constructivistas y teo­
rías pedagógicas que promueven el aprendizaje significativo y el aprendiza­
je por descubrimiento y construcción. Esta metodología ofrece importantes 
ventajas en el proceso de enseñanza-aprendizaje, especialmente en la for­
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mación médica. Facilita el aprendizaje en la educación superior, garantiza 
la autoformación y fomenta la educación continua a lo largo de la vida.

El abp es una herramienta valiosa en la educación médica porque inte­
gra los aportes más relevantes de diversas teorías y estrategias de aprendi­
zaje. La habilidad de resolver problemas no es innata ni se desarrolla de 
manera espontánea o accidental. Tampoco se adquiere simplemente obser­
vando a otros, ya sean docentes o compañeros. Para aprender a resolver 
problemas, es esencial enfrentarse a desafíos, aprender de los errores y final­
mente descubrir soluciones que resuelvan la incertidumbre de la situación 
planteada.

En el abp, el estudiante es el protagonista del proceso. Busca, selecciona 
y organiza la información necesaria para resolver los problemas que se le 
presentan, utilizando estos problemas como detonantes para alcanzar los 
objetivos de aprendizaje. La principal virtud del abp es su enfoque en el 
desarrollo del juicio crítico, el razonamiento clínico, el aprendizaje a lo lar­
go de la vida, el autoaprendizaje, el trabajo en grupo y la integración de co­
nocimientos básicos, clínicos y psicosociales. Cuando se implementa correc­
tamente proporciona al estudiante una sensación de logro que contrasta con 
la simple memorización de contenidos.

Las características positivas más destacadas de esta metodología inclu­
yen la oportunidad de aprender a tomar decisiones, el desarrollo del razona­
miento clínico, el uso de un enfoque holístico en el manejo de situaciones, el 
fomento del autoaprendizaje, la capacidad para trabajar en equipo (funda­
mental en la práctica médica), el refuerzo de las habilidades comunicativas 
y un aumento de la motivación de los estudiantes al trabajar con problemas 
reales.

Descripción de la innovación 

El Núcleo de Calidad Académica en Fisiología Nucaf es un proyecto de 
gestión de la innovación educativa que fomenta el desarrollo de las compe­
tencias científicas en la medicina y habilidades blandas en los estudiantes a 
través de gestión de proyectos, concursos y actividades en conjunto con sus 
docentes.
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El 21 de enero de 2014 marcó un hito significativo para la Facultad de 
Medicina de la Universidad Autónoma del Estado de México con la creación 
del Nucaf. Este núcleo fue establecido con el propósito de mejorar la calidad 
educativa y promover la excelencia en el campo de la Fisiología.

La visión detrás de la creación del Nucaf es proporcionar una formación 
académica avanzada en el campo científico a los estudiantes, involucrándo­
los en actividades que les permitan adquirir conocimientos y habilidades 
adicionales. Este enfoque complementa las competencias establecidas en el 
programa académico vigente de la licenciatura en Médico Cirujano.

Desde su inicio, el objetivo del Nucaf ha sido formar médicos altamente 
competentes y competitivos, capaces de enfrentar los desafíos presentes y 
futuros en el ámbito científico y médico.

El Nucaf representa un paso significativo hacia la excelencia académica 
en el campo de la fisiología en la Facultad de Medicina a través de la imple­
mentación de proyectos de investigación, seminarios y talleres especializa­
dos, y la colaboración de los estudiantes en la enseñanza, se proporciona así 
una formación integral y de calidad para los futuros profesionales médicos.

Proceso de implementación de la innovación

Con la implementación de este grupo de excelencia académica acorde al 
plan de estudios vigente de la licenciatura de Médico Cirujano vigente, el 
Nucaf desde sus comienzos, ha trabajado para desarrollar un enfoque de 
enseñanza integral que fomente el pensamiento crítico, reflexivo y sistémi­
co en lugar de una simple memorización de datos. Comprender los fenó­
menos fisiológicos desde primeros principios permite una integración más 
sólida y duradera de los conocimientos, lo cual facilita una mejor compren­
sión del proceso de salud y enfermedad.

En el marco de creación y mantenimiento del Nucaf se han establecido 
una serie de objetivos y metas que guían cada actividad y esfuerzo, estas 
metas están diseñadas para asegurar que los participantes reciban una edu­
cación de la más alta calidad, integrando conocimientos teóricos y prácticos 
de manera coherente y efectiva: 
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	 I.	 Conocer y comprender los principios fundamentales y avanzados 
de la fisiología

	 a) �Fortalecimiento de competencias: los participantes adquieren y 
consolidan las competencias necesarias para fortalecer sus conoci­
mientos teóricos y prácticos en fisiología, con un enfoque inte­
grador, crítico y reflexivo que vincule las ciencias básicas con las 
clínicas. 

	 b) �Participación en el Concurso Nacional de Fisiología: les permite 
medir los conocimientos y habilidades en un contexto competi­
tivo y estimulante, además que se involucra a los participantes en 
el proceso de gestión para ser parte de este evento a nivel nacional.

	 II.	 Fomentar el interés científico en la medicina
	 a) �Proyectos de investigación: se incentiva la participación activa en 

proyectos de investigación, proponiendo soluciones creativas y 
novedosas a problemas en el área de su interés, además de invo­
lucrar a los participantes en el proceso de gestión de materiales, 
de organización y desarrollo de los protocolos a desarrollar, así 
como generar en aquellos que decidan participar un pensamiento 
ético, presentando cada año un proyecto en el congreso de la 
Sociedad Mexicana de Ciencias Fisiológicas. 

	III.	 Introducir al estudiante de medicina a la práctica docente en el área 
de fisiología

	 a) �Desarrollo de habilidades didácticas: se instruye en temáticas de 
formación docente y educativa para que el alumno aprenda signi­
ficativamente, desarrolle su creatividad y capacidad de aprender 
a aprender y a enseñar.

	 b) �Profundización en temas de interés: asisten a seminarios de dis­
cusión de artículos semanalmente, ampliando el conocimiento 
sobre la asignatura de Fisiología y mejorando la comprensión de 
aspectos avanzados, gestionando el apoyo de expertos en distintos 
temas que permitan profundizar en esta área del conocimiento.
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Material y métodos

Se realizó un estudio observacional descriptivo, de corte transversal con 
muestreo no probabilístico de casos consecutivos de agosto a octubre de 
2022. Se incluyó a todos los estudiantes activos del Nucaf: 36 en total.  
20 mujeres y 16 hombres, de los cuales 17 estudiantes fueron de tercer año, 
8 de cuarto, 6 de quinto y 5 que realizaban el internado de pregrado. Todos 
los participantes debían cumplir como criterio de inclusión ser estudiante 
regular y miembro del Nucaf, además de responder en su totalidad las en­
cuestas. Se excluyeron las encuestas con carencia de algún dato. 

Los instrumentos de recolección de datos fueron tres encuestas: tipo 
escala de Likert (30 ítems) que se elaboraron exprofeso y fueron validadas-
por expertos y prueba piloto, cuya confiabilidad por la prueba Alfa de Cron­
bach fue 0.93; fue necesario considerar el tipo de variable de interés y el tipo 
de distribución de esta, para lo que se corrió la prueba Kolmogorov-Smirnov. 
Se determinó la media y desviación estándar para describir las tendencias de 
las respuestas para cada ítem. Dichas encuestas aplicadas a cada estudiante, 
previo consentimiento informado y notificación preliminar del objetivo del 
estudio. Los ítems fueron constituidos en diferentes dimensiones relacio­
nadas a la formación científica e investigativa como: el logro de habilidades 
y actitudes científicas en los estudiantes con dos años de permanencia in­
terrumpida, el impacto en el desarrollo académico, grado de satisfacción 
con la experiencia de pertenecer al grupo, nivel de cumplimiento los obje­
tivos establecidos en el grupo Nucaf.

Los cuestionarios tipo escala Likert van de 1 a 5, siendo 1, en desacuer­
do; 2, parcialmente de acuerdo; 3, indeciso; 4, de acuerdo y 5, totalmente 
de acuerdo, considerando una actitud positiva al promedio ≥ 3.5. El procesa­
miento de información obtenida fue realizado mediante una base de datos 
automatizada con la hoja de cálculo Microsoft Excel Office 365. Los cálcu­
los estadísticos se realizaron con el mismo sistema de gestión empleándose 
frecuencias absolutas y relativas, promedios y desviación estándar, como 
medidas de resumen. 
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Consideraciones éticas

En el presente estudio toda información que los entrevistados aportaron fue 
anónima y utilizada de manera confidencial. También se respetaron los princi­
pios de beneficencia, autonomía y justicia. Por parte de los encuestadores, 
se respetaron las respuestas y opiniones de las personas entrevistadas; no se 
indujeron o sugirieron respuestas. El estudio no significaba riesgo alguno 
para los participantes.

Resultados 

En la tabla 1 se presentan los resultados de la encuesta levantada para co­
nocer el nivel de impacto en el desempeño académico de los integrantes del 
Nucaf, se expresa el promedio y la desviación estándar de las puntuaciones 
por cada ítem recogido. El promedio del puntaje fue de 4.5 ± 0.4 DE. Los 
ítems que tuvieron mayor puntuación fueron: selección de información, 
pensamiento estructurado y sistemático, mejora en habilidades de expresión 
y lenguaje, por el contrario, los de menor puntuación fueron: habilidades 
docentes y expresión escrita sistemática. 

Impacto del Nucaf en el desempeño académico

En la encuesta realizada para conocer el grado de satisfacción en pertenecer 
al Nucaf, el puntaje promedio fue de 4.1 ±1.1 DE; se hicieron 13 preguntas 
organizadas en tres ejes y una pregunta general:

Eje 1. Dominio de conocimientos (5 items), en el cual se cuestiona sobre 
la importancia de los conocimientos adquiridos para su formación pro­
fesional como mejora en hábitos de lectura y escritura, ejecución de 
tareas, mejor correlación clínica 
Eje 2. Infraestructura y materiales (2 items), en las que se cuestiona 
sobre recursos materiales para prácticas de laboratorio 
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Tabla 11.1. Resultados
Indicadores/items Promedio Desviación estándar ±

Habilidades docentes
item 7

3.9 1.28

Expresión escrita sistemática
item 6

4.0 0.84

Creatividad para implementar un protocolo de investigación
item 8

4.5 0.89

Impacto positivo sobre unidades de aprendizaje
item 9

4.5 0.74

Interes por la ciencia
item 4

4.8 1.12

Expresión oral sistemática
item 5

4.8 1.22

Mejora en habilidades de expresión y lenguaje
item 1

4.9 0.91

Razonamiento estructurado y sistemático
item 2

4.9 0.77

Selección de información validada y útil
item 3

5 0.87

Nota: Valor promedio ±DE de las respuestas de los estudiantes que expresaron para cada ítem con cinco 
opciones de respuesta sobre impacto en el desempeño académico en los sujetos de estudio, N = 36.

Eje 3. Estrategias, métodos y técnicas (5 items), se cuestiona sobre la 
forma en que se instrumenta el programa Nucaf en referencia a la meto­
dología didáctico-pedagógica de los profesores. 

Finalmente, se cuestiona sobre la satisfacción general con un ítem. Ver 
tabla 2. 

Tabla 11.2. Grado de satisfacción con la experiencia de ser miembro del Nucaf
Indicadores / items Promedio Desviación estándar ±

Infraestructura y recursos materiales 
items: 6 y 7 2.5 0.73

Estrategias métodos y técnicas didácticas 
items: 8,9,10,11 y 12. 4.1 0.63

Dominio de conocimientos 
items: 1,2,3,4,5 4.9 0.87

Satisfacción general 
item: 13 4.9 0.85

Nota: Valor promedio ±DE de las respuestas de los estudiantes que expresaron nivel de satisfacción en  
4 indicadores y 5 opciones de respuesta, N = 36.
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En la encuesta levantada para conocer el nivel de cumplimiento de los 
objetivos de Nucaf, se hicieron 8 preguntas, de las cuales el promedio gene­
ral fue de 4.1 ± 0.86 DE. Ver tabla 3.

Tabla 11.3. Nivel cumplimiento de los objetivos del Nucaf
Indicadores / items Promedio Desviación estándar ±

Evaluaciones periódicas 
ítem 3

2.3 1.2

Conceptos avanzados de fisiología 
ítem 6

3.9 0.81

Correlación de seminarios con contenidos del programa Nucaf 
ítem 8

4.0 0.87

Formación docente  
ítem 1

4.0 0.87

Correcta planificación de cursos y talleres 
ítem 4

4.5 0.89

Fomento en uso de material bibliográfico 
ítem 7

4.8 0.74

Nuevas prácticas de laboratorio  
ítem 5

4.8 0.90

Veranos de investigación 
ítem 2

5.0 0.92

Nota: Valor promedio ±DE de las respuestas de los estudiantes que expresaron nivel de logro de cumpli­
miento de los objetivos planteados en el Nucaf en 8 indicadores y 5 opciones de respuesta, N = 36.

Discusión

La incursión de los estudiantes de medicina en un grupo que fomente el 
desarrollo de competencias científicas y de investigación ha demostrado 
tener un impacto positivo en las actitudes frente a este tipo de actividades.

A través de la encuesta para conocer el impacto que ha tenido en el 
desempeño académico de los estudiantes pertenecer al Nucaf y realizar las ta­
reas planteadas en éste, declararon actitudes positivas (≥ 3.5) en todos los 
rubros cuestionados, destacando que, en contraposición, diversos autores 
señalan que los estudiantes de medicina, al tener una carga de trabajo y 
estudio altamente demandante, se enfocan en adquirir conocimientos disci­
plinares de la medicina dejando de lado el desarrollo de capacidades inves­
tigativas. Esto representa entonces un desafío: generar en los estudiantes un 
proceso reflexivo que estimule las capacidades creativas y un pensamiento 
divergente para la generación de conocimiento. 
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Tabla 11.4. Listado de premios y reconocimientos otorgados al Núcleo de Calidad Académica  
en fisiología (Nucaf)

Premio Evento Fecha Lugar

Ganadores

Presentación de casos clínicos en el 2do. Congreso 
Internacional del Comité Normativo Nacional de 
Medicina General, que organizó El Comité Normativo 
Nacional de Medicina General CONAMEGE.

2024 León, Guanajuato

Finalistas 14º Concurso Nacional de Fisiología 2023 Puebla

Primer lugar

Presentación de Casos Clínicos en el 1er. Congreso 
Internacional del Comité Normativo Nacional de 
Medicina General, que organizó el Comité Normativo 
Nacional de Medicina General CONAMEGE.

25/05/2023 Querétaro, Qro.

Tercer lugar

Modalidad Investigación Clínica. 5to. Congreso 
interinstitucional de Investigación en Salud 
“Actualidades y perspetivas en salud, tras dos años 
de la pandemia COVID-19”.

08/2022 Toluca, Edo. Méx.

Finalistas 13° Concurso Nacional de Fisiología. 2022 Virtual

Primer lugar. 12° Concurso Nacional de Fisiología. 03/12/2021 Virtual

Segundo lugar
Concurso de carteles del área de aplicación clínica IV 
simposio ciencia que palpita: secuelas del COVID-19 
en órganos blanco.

30/11/2021 Puebla

Tercer lugar 11° Concurso Nacional de Fisiología. 14/11/2020 Virtual

Segundo lugar
Autor modalidad de investigación clínica, Segundo 
Congreso Interinstitucional de Investigación en 
Salud.

08/2019 Toluca, Edo. Méx.

Tercer lugar 10° Concurso Nacional de Fisiología. 13/08/2019 Querétaro, Qro.

Primer lugar Concurso de posters categoría tema general. 
Simposio ciencia que palpita. 30/11/2018 Puebla

Primer lugar Concurso de posters categoría revisión de articulo de 
licenciatura. Simposio ciencia que palpita. 30/11/2018 Puebla

Finalistas 9° Concurso Nacional de Fisiología. 14/08/2018 Colima

Tercer lugar 8° Concurso Nacional de Fisiología. 16/08/2017 Monterrey, Nuevo 
León.

Primer lugar Concurso de Carteles Ciencia que palpita  
modalidad: tema General. 13/10/2017 Puebla

Finalistas 6° Concurso Nacional de Fisiología. 06/09/2015 San Miguel de 
Allende, Gto.

Primer lugar 5° Concurso Nacional de Fisiología. 03/09/2014 Oaxaca, Oaxaca.

Finalistas 4° Concurso Nacional de Fisiología. 01/09/2013 Tlaxcala, Tlax.

Nota: La tabla enumera los premios y reconocimientos otorgados al Nucaf desde su evaluación destacan­
do sus logros en la educación médica.

En el Nucaf ha sido preponderante incentivar a los estudiantes en la 
participación y desarrollo en actividades científicas, cada año desde 2014 
se presentan trabajos de investigación en el congreso de la Sociedad Mexi­
cana de Ciencias Fisiológicas asisten como ponentes de carteles en proyec­
tos desarrollados por ellos, y por otro lado en el certamen Nacional de 
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Fisiología se han posicionado dentro de los 5 finalistas ocupando desde el 
primero hasta el cuarto lugar en 5 ocasiones, en los últimos 5 años. Es ne­
cesario continuar incentivando este tipo de acciones ya que muchas veces la 
actividad asistencial ensombrece el desarrollo y establecimiento de una cul­
tura científica en la que los estudiantes con un interés desarrollado inclusive 
puedan congregarse en sociedades científicas que les permitan incursionar 
en la investigación biomédica para adquirir experiencia y generar un criterio 
científico, formando un hábito de competencias científicas.

A pesar de ser favorables, estos resultados deben ser analizados en conjun­
to con otras variables, como ciertas carencias del sistema educativo, por ejem­
plo, en lo referente a los mismos profesores, que pueden tener deficiencias 
con relación a la identificación de las implicaciones de la ciencia en la medi­
cina y su interdependencia, pues es lo mismo que transmiten a sus alumnos. 

Por otro lado, el instrumento que evaluó el impacto de las actividades 
del grupo en el desempeño académico demuestra una percepción de mejora 
en ámbitos como expresión oral y lenguaje, razonamiento estructurado y 
sistemático, búsqueda y selección de información, lo que sugiere las ac­
tividades como revisión de artículos de investigación, ensayos y presenta­
ciones orales han tenido un impacto positivo en el desempeño de sus activi­
dades escolares, cabe destacar que los alumnos además han sido capacitados 
específicamente en redacción de textos académicos. Es necesario promover 
la comunicación escrita, mediante cursos que permitan cambiar el panora­
ma adverso que se tiene de la investigación, los cursos tediosos llegan a des­
animar a los estudiantes.

El grado de satisfacción de los estudiantes con la experiencia de ser 
miembros del Nucaf pone de manifiesto niveles de aceptación elevados en 
cuanto a la satisfacción general, pero al realizar un análisis particular se 
encuentran niveles bajos de aceptación en el punto de infraestructura y 
recursos materiales, esto tiene que ver con la disponibilidad de recursos que 
en muchas ocasiones se ve limitada por las políticas de austeridad y bajo 
presupuesto institucional para estos rubros, sin embargo, es un asunto que 
se puede subsanar integrando funciones de gestión de recursos y dirección 
estratégica por parte de los coordinadores del grupo, ya que existen pa­
trocinios o colaboraciones que redundan en beneficios materiales para el 
grupo.
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Los resultados, en cuanto al nivel del cumplimiento de los objetivos del 
Nucaf, permiten conocer que los estudiantes tienen una percepción positi­
va en términos generales, los rubros de formación docente y evaluaciones 
periódicas se realimentan de forma sustancial, ya que ellos mismos solicitan 
ser evaluados con mayor periodicidad además de ser capacitados para poder 
integrarse de mejor manera como instructores adjuntos de profesor. Esta 
experiencia docente temprana es muy valiosa tanto para el estudiante como 
para sus mismos compañeros, ya que se vuelven un modelo a seguir y esto 
tiene un efecto multiplicador de las competencias científicas que incidan en 
la capacidad de adquirir y generar conocimientos, pero también de cómo 
esas capacidades contribuyen a enriquecer y cualificar la formación ciu­
dadana.

Los objetivos planteados como plataforma del Nucaf se han cumplido 
satisfactoriamente, pero es necesario crear mecanismos de evaluación que 
permitan disponer de instrumentos que tengan gran confiabilidad, validez 
e impacto educativo para lograr dirigir eficazmente el aprendizaje de los es­
tudiantes además de dar un seguimiento a largo plazo de las actividades que 
desarrollarán en su vida profesional.

Conclusiones

Los resultados muestran una actitud buena en mayor medida hacia las ac­
tividades científicas por parte de los estudiantes cuya formación ha sido 
orientada a través de su participación en el Nucaf. El estudio de las actitudes 
de los alumnos hacia la ciencia cobra importancia por la implicación directa 
que tiene con el proceso de enseñanza aprendizaje. El saber que los estu­
diantes tienen una actitud positiva hacia la ciencia es sin duda, motivador, 
pero al mismo tiempo exige su preservación e incremento creando las con­
diciones no sólo para que el estudiante adquiera conocimiento, sino que 
desarrolle sus intereses y forme hábitos que afecten sus actitudes y compor­
tamientos provocando emociones positivas respecto a las competencias 
científicas.

Se recomienda para futuras investigaciones un mayor tamaño muestral 
e incorporar a los alumnos que se encuentran en internado rotatorio de 
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pregrado, así como utilizar técnicas cualitativas que permitan describir las 
razones que subyacen en los cambios de actitud hacia la ciencia e investi­
gación. 

Este grupo académico de excelencia estudiantil puede ser un modelo 
para implementarse por otras facultades o instituciones, no requiere grandes 
recursos financieros o materiales, sino la organización y compromiso pun­
tual de cada participante.

Además, el Nucaf no sólo promueve integrar la ciencia básica con la clí­
nica, sino que también inspira a los estudiantes a convertirse en líderes inves­
tigadores competentes y comprometidos con la comunidad, reflejando la 
verdadera vocación médica-científica.
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Resumen

Actualmente, la inclusión educativa requiere no sólo de políticas que la 
susciten, sino de acciones concretas para su real implementación. Este tra­
bajo muestra los resultados de una investigación cuantitativa cuasi experi­
mental con diseño A-B-A, realizada en una institución pública de bachille­
rato que tuvo por objetivo estudiar la eficacia de la aplicación del Programa 
dua. Participaron 120 estudiantes distribuidos en tres grupos naturales cada 
uno con 40 estudiantes, dos de los grupos fueron experimentales y el otro 
grupo de control. Se trató de una intervención educativa implementando el 
Programa dua, concebido para facilitar el aprendizaje para todos los estu­
diantes y consta de secuencias didácticas diseñadas bajo el modelo dua 
(Diseño Universal para el Aprendizaje), con la aplicación de tic insertadas 
a través del modelo tpack para la instrucción de temas de nombre siste­
mático y reacciones de oxidación de Alcoholes, el cual se aplicó con los dos 
grupos experimentales; mientras que con el grupo de control se dio la ins­
trucción tradicional sin el uso de tic. Para estudiar las diferencias en el 
aprendizaje de los tres grupos se aplicó la prueba objetiva Alcoholes, como 
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pre y post test, la cual fue validada a través de juicio de expertos, dando una 
v de Aiken de 0.96, y un a de Cronbach de 0.873. Los datos se analizaron 
con la prueba no paramétrica W de Wilcoxon y U de Mann-Whitney para 
contrastarlos, al mostrar distribución no normal. Los resultados indicaron 
una mejora en el aprendizaje de los estudiantes de ambos grupos experi­
mentales al contrastarlos con el grupo control, y evidenciar diferencias es­
tadísticamente significativas en el aprendizaje antes y después de la inter­
vención, lo cual demostró la eficacia del Programa dua. Se recomienda la 
aplicación del Programa dua para la instrucción de otros temas de química 
para promover la inclusión educativa.

Palabras clave: dua, aprendizaje, química orgánica, software químico, retro­
alimentación, discapacidad, evaluación formativa.

Introducción

En tiempos recientes, en todo el mundo la mayoría de las instituciones gu­
bernamentales han mostrado interés en promover la inclusión, más que 
nada para responder a las exigencias de la sociedad y no tanto por convic­
ción propia. Sin embargo, por la razón que sea, el fomento a la inclusión 
resulta benigno porque se contribuye al desarrollo de las personas que tienen 
alguna limitación, promoviendo de esta manera la equidad e inclusión. Pero 
para avanzar hacía una cultura incluyente, es necesaria la implementación 
de estrategias que conduzcan a la eliminación de las barreras que impidan 
el libre desempeño de las personas con discapacidad y otras situaciones per­
sonales desfavorables (Vargas y Márquez, 2016).

En el ámbito educativo, es imprescindible allanar el acceso a la educación 
a estudiantes que poseen alguna discapacidad, pero también contribuir a 
que sus estudios, en cualquier nivel educativo, les exijan un esfuerzo equi­
valente al de aquellos que no se encuentran en una situación de esta natura­
leza; escenario bastante complejo, sobre todo en países como México, por­
que es incipiente la cultura incluyente, ya que por diversas razones seguimos 
siendo un país con un alto nivel de discriminación dirigida hacia las perso­
nas “diferentes”.
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Al respecto, la Encuesta Nacional Sobre Discriminación (enadis) 2022 
(inegi, 2023), indica que entre 2021-2022 el 25.6% de hombres y el 31.4% 
de las mujeres de la población de entre 12-29 años declaró haber sufrido 
discriminación, mientras que el 37.9% reveló padecer discriminación por 
su arreglo personal o forma de vestir (ropa, perforaciones, forma de peinarse 
o tatuajes). Mientras que, el 33.4% de mujeres y el 34.4% de hombres de la 
población de 12 años o más manifestó ser discriminada, por el hecho de ser 
discapacitado. 

Pero esta situación va más allá, ya que además de afectar emocional­
mente, puede impactar negativamente en otros aspectos, como el impe­
dimento de acceder a una fuente de trabajo o a una institución educativa. 
Al respecto, en la enadis 2022 (inegi, 2023) se muestra que el 29.7% de la 
población de 18 años o más indicó haber perdido la oportunidad de obtener 
un empleo o un ascenso por ser discapacitado, mientras que el 22.6% de la 
población entre 12-35 años declaró que perdió la oportunidad de estudiar 
o continuar estudiante, por la misma razón.

Estos datos dan indicio del rezago actual en cuanto a la inclusión de 
personas con discapacidad, atraso que se extiende al ámbito educativo, a 
pesar de que los objetivos de desarrollo sostenible, esencialmente el 4 ob­
jetivo, expuesto en la Declaración de Incheon 2015, que expresan la exigen­
cia de implementación de políticas para que todos los estudiantes en el 
mundo tengan las mismas oportunidades de desarrollo educativo, indepen­
dientemente del sexo, religión, estatus social o discapacidad que tengan 
(onu, 2016).

También, la Declaración de Incheon enuncia el compromiso de los go­
biernos para la implementación de políticas que garanticen condiciones de 
igualdad para los grupos minoritarios y personas con discapacidad, favo­
reciendo su desempeño en cualquier nivel educativo, para que a lo largo de 
la vida tengan oportunidades de aprendizaje y una educación de calidad, 
equitativa e inclusiva, a través del acondicionamiento de entornos de apren­
dizaje que favorezcan su desarrollo, y que estén libres de violencia y discrimi­
nación (onu, 2016). Pero es evidente que en el contexto nacional esto no ha 
sucedido, como muestran los datos del enadis 2022 (inegi, 2023) del alto 
nivel de discriminación y exclusión que experimentan las personas discapa­
citadas y otras.
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En el ámbito local, la Universidad Autónoma del Estado de México 
(uaeméx), institución en donde se desarrolló la investigación, a través del 
Plan Rector de Desarrollo Institucional (prdi) 2021-2025, manifiesta su 
compromiso con la comunidad estudiantil conformada por grupos vulnera­
bles o minoritarios, declarando que se debe garantizar la inclusión del estu­
diantado que tienen alguna discapacidad u otra situación personal que pue­
da limitar su libre desempeño en las actividades académicas, a través de la 
preparación académica y administrativa del personal, así como del fortaleci­
miento de las modalidades de educación mixta y a distancia, y el uso eficaz 
de los sistemas informáticos institucionales (uaeméx, 2021).

Para hacer frente a este desafío, es necesaria la implementación de meto­
dologías de aprendizaje que influyan en la eliminación de las barreras que 
limiten el trabajo académico de los estudiantes con discapacidad u otra 
limitación física, emocional o mental (Hernández, Reveles y Ceballos, 2024). 
Al respecto, el Diseño Universal para el Aprendizaje (dua) es una alternati­
va que puede contribuir a la solución, ya que por su naturaleza está orientado 
hacia la eliminación de obstáculos que puedan impedir su libre desempeño, 
equilibrando así la exigencia académica (cast, 2024).

Porque el dua está concebido para facilitar el aprendizaje a todos los 
estudiantes, considerando las desventajas que muchos tienen por sus condi­
ciones particulares, mismas que representan barreras para el aprendizaje y 
límites a su libre desempeño (Ainscow, 2020; cast, 2024). Con un programa 
académico concebido bajo el dua no será necesario realizar ajustes para 
adaptarse a las necesidades de todos, porque eso ya está considerado, evi­
tando el esfuerzo extra por parte de los estudiantes con discapacidad u otras 
situaciones personales (Ainscow, 2020; Guanotuñas, et al., 2024).

El dua tiene tres pautas o principios esenciales, que contribuyen a 
garantizar la eliminación de barreras para el aprendizaje, haciendo que éste 
sea más flexible, personalizado y pueda abarcar las necesidades de todos los 
estudiantes (CAST, 2024).

1.	Principio I. Proporcionar múltiples medios de representación (el qué 
del aprendizaje). Dado que todos los estudiantes perciben y compren­
den de distintas maneras, se requieren también diversas opciones de 
representación de los contenidos que se desean aprender, opciones 
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que consideren distintas formas de percibir, distintos símbolos y len­
guaje y que faciliten la comprensión de todos, como la presentación 
de un mismo tema con diferentes formatos: textos de distinto tamaño, 
vocabulario o sintaxis, con imágenes y en diferentes idiomas, video, 
audio, con subtítulos, etc. 

2.	Principio II. Proporcionar múltiples medios de expresión y represen­
tación (el cómo del aprendizaje). Se deben tener distintos medios o 
formas de expresión y acción, para que los estudiantes representen y 
expresen lo que están aprendiendo, dadas las particularidades de cada 
uno de ellos, pueden ser orales, escritas, visuales, etc., y el estudiante 
tener la oportunidad de elegir la que prefiera.

3.	Principio III. Proporcionar múltiples medios de compromiso o im­
plicación (el porqué del aprendizaje). Corresponde al elemento acti­
tudinal del proceso de enseñanza y el de aprendizaje, porque existen 
diversos factores como el interés personal, el conocimiento previo, la 
subjetividad, factores neurológicos y culturales, etc., así que se deben 
considerar estos factores para que todos los estudiantes adquieran la 
motivación y el interés para implicarse en el aprendizaje.

Los criterios de dua también consideran que la habilitación de ambien­
tes físicos para el aprendizaje es importante. Éstos deben estar adaptados 
para facilitar el acceso, libre tránsito y la eliminación de distracciones para 
todo el estudiantado y docentes. Deben contar con: amplitud adecuada, 
rampas de acceso, buena iluminación, vidrios opacos, sin ruidos externos, 
pizarrones y bancas funcionales, etc. Asimismo, tener la infraestructura y 
recursos didácticos adecuados, como conexión a internet, tomas de corrien­
te eléctrica y dispositivos como pantallas planas, etc., generándose de esta 
manera ambientes físicamente inclusivos (Angulo, 2024).

En el mismo tenor, dar un seguimiento particular al desempeño y consi­
derar las opiniones del estudiantado, puede ser una herramienta de gran 
utilidad para alcanzar los objetivos de aprendizaje a través de un programa 
dua, como indicó una intervención dua en educación básica en Estados 
Unidos de Zhang y cols. (2021), quienes utilizaron un autoinforme de los es­
tudiantes para darles voz y determinar sus necesidades particulares, lo cual 
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orientó a una participación activa y originó información útil para el diseño 
de programas más atractivos.

También, un estudio transversal realizado en Japón, Shimojo, Teruya y 
Soland (2020), indicaron que brindar la oportunidad a los estudiantes, con 
necesidades especiales, expresar sus ideas y exigencias durante una inter­
vención dua con el uso de tic, contribuyó a la aceptación del programa y 
un aumento de su motivación, así como a una mejora en el aprendizaje del 
idioma inglés. De igual manera, durante la implementación de un programa 
dua, la evaluación formativa puede ser un medio para dar voz a los estu­
diantes, permitiéndoles participar en su proceso de aprendizaje y así ve­
rificar el avance en la concreción de sus objetivos de aprendizaje (Behjat y 
Paul, 2021).

Así, la evaluación formativa, que prioriza la retroalimentación, no sólo 
de los docentes sino también de los compañeros de clase, puede ayudar a 
dar un seguimiento personalizado, incentivar la participación activa, per­
mitiendo a los estudiantes elegir formas de evaluación y retroalimentación 
(Merry, 2019; Klinke, 2021) y fomentando gradualmente su autonomía 
(Behjat, et al., 2021; Rao, 2021). Pero además, la evaluación formativa de 
docentes y personal escolar puede contribuir a mejorar la implementación 
de programas dua (Basham, Gardner y Smith, 2020).

Aunque el modelo dua ha mostrado en general buena aceptación tanto 
por los docentes que lo implementan como por los estudiantes que lo reci­
ben (Han y Lei, 2024), su aplicación como un modelo para promover la 
inclusión y equidad educativa, requiere de docentes capacitados pedagó­
gicamente y también en los fundamentos esenciales de dua (Rusconi y Squi­
llaci, 2023), así como en el uso y la aplicación eficaz de herramientas tecno­
lógicas (Rao, Torres y Smith, 2021; Smith, King, Williams, Metcalf y Potts, 
2017), porque de lo contrario, los docentes no aptos pueden conducir a 
resultados no deseados en intervenciones dua (Han, et al., 2024).

Actualmente, dua se ha convertido en una forma de visualizar la educa­
ción que promueve la inclusión educativa, facilitando el acceso a la educación 
porque su enfoque permite el ajuste a las necesidades particulares de cada 
estudiante. Al respecto, Smith (2024) describe al dua como una metodología 
que permite a todos los estudiantes, siguiendo su camino predilecto, alcan­
zar las metas de aprendizaje. A través de una forma de instrucción ajustada 
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a los requerimientos del mundo actual, mediante un aprendizaje diferen­
ciado y personalizado.

El modelo dua concede gran importancia al uso inclusivo de la tec­
nología y para que sea insertada eficazmente en el proceso educativo, se 
requiere el conocimiento y vasta experiencia en el área de los docentes a 
cargo, resultando esencial la aplicación de modelos que potencialicen el uso 
de la tecnología. Al respecto, tpack (Technological Pedagogical Content 
Knowledge) es un modelo conveniente que permite la inserción eficaz de la 
tecnología en el proceso educativo. Se puede concebir como un modelo que 
integra tres elementos fundamentales: tecnología, pedagogía y contenido 
(Koehler y Mishra, 2009; Koehler, Mishra y Cain, 2015; Mishra y Koehler, 
2006). A través de tpack se puede mejorar el uso educativo de la tecnolo­
gía, seleccionando las herramientas tecnológicas más adecuadas para la 
representación de un contenido específico, del cual se debe tener un cono­
cimiento profundo, aunado a la elección de la metodología de instrucción 
más apropiada para tal contenido, potencializando de esta manera su 
aprendizaje.

A continuación se describen los elementos de tpack esenciales que debe 
tener el docente para una inserción eficaz de la tecnología (Koehler, et al., 
2009; Koehler, et al., 2015; Mishra, et al., 2006):

PK. Se refiere al conocimiento pedagógico. Contar con preparación en 
la aplicación de diversas estrategias y metodologías de enseñanza.

TK. Es el conocimiento tecnológico. Tener amplios conocimientos y 
experiencia en el uso educativo de la tecnología.

CK. Conocimiento del contenido. Contar con un amplio y profundo 
conocimiento de los temas a enseñar y sus peculiaridades.

TPK. Conocimiento tecnológico pedagógico. Debe identificar en con­
junto qué herramientas tecnológicas y a través de cuáles métodos de instruc­
ción se potencializa la enseñanza de un contenido específico.

PCK. Conocimiento pedagógico del contenido. Identificar y aplicar las 
estrategias de enseñanza más eficaces para cada contenido particular.

TCK. Conocimiento tecnológico del contenido. Elegir las tecnologías 
más idóneas para facilitar la representación y comprensión de cada conte­
nido específico.
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Más recientemente ha incluido un cuarto elemento que puede ser crucial 
en la inserción educativa de la tecnología: el conocimiento contextual (con­
textual knowledge, XK para no confundir con CK), siendo oportuno consi­
derar la situación particular en la que se aplicará la tecnología (Mischra, 
2016; Rosenberg y Koehler, 2015).

Experiencias educativas surgidas por la pandemia COVID-19 evidencia­
ron la utilidad de las herramientas tecnológicas en situaciones emergentes, 
pero esas herramientas, estrategias y metodologías generadas, llegaron para 
quedarse, y en conjunto con dua pueden promover una educación inclusi­
va y adaptativa (Mnisi, 2023; Saenen, Hermans, Do Nascimento, Struyven 
y Emmers, 2024). En consecuencia, la implementación educativa de la tec­
nología requiere modelos como tpack, para ser más eficaz y también es 
primordial la preparación en los fundamentos tpack por parte de los do­
centes (Hadas, Herscovitz y Dori, 2023) y considerar el contexto cultural de 
los estudiantes (Ali y Hawk, 2024).

Recientemente, ha ganado importancia el conocimiento y aplicación del 
modelo tpack para la inserción de la tecnología en la educación e investi­
gación, particularmente de la Inteligencia Artificial Generativa (Generative 
Intelligence Artificial, por sus siglas en inglés gia) (Feldman-Maggor, Blon­
der y Alexandron, 2024).

En resumen, dua cotidianamente se aplica en conjunto con herramien­
tas tecnológicas, buscando promover la igualdad y la inclusión educativa 
con diversos enfoques, por ejemplo, en Nigeria Akhigbe y Adeyemi (2020) 
realizaron una investigación cuasi experimental, buscando favorecer la equi­
dad de género, en la que diseñaron una estrategia de aprendizaje colabora­
tivo con perspectiva de género (gr-cls) basado en dua, mostrando que la 
estrategia favorecía la actitud y el desempeño independientemente del sexo 
en el aprendizaje de ciencias. Mientras que en Colombia, Herrera, Ferrel, 
Flórez y Gómez (2022) describen una investigación cualitativa para facilitar 
el acceso al proceso etnoeducativo, en ésta se diseñó una cartilla didáctica 
bajo el modelo dua en idioma Wayuunaiki, que condujo a un mejor apren­
dizaje de biología de estudiantes de la comunidad Wayuunaiki.

Por otro lado, en Chile, Badilla, Sepulveda y Salazar (2020), buscaron 
facilitar el acceso al bachillerato a estudiantes con o sin discapacidad con el 
uso de Realidad Aumentada, usando la aplicación AR VR Molecules Editor 
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con un enfoque inclusivo similar a dua, hallando que las tecnologías inmer­
sivas posibilitan el aprendizaje de química, independientemente de si los 
estudiantes tienen una discapacidad o no. Mientras, en México, Ramos,  
et al. (2023), describen una investigación a través de estudio de casos, para 
mejorar el compromiso y participación en actividades cotidianas de per­
sonas con discapacidad visual y trastorno del espectro autista, desarrollando 
dos aplicaciones que combinaban realidad virtual, interfases de usuario 
tangibles y dua, usando actividades basadas en la gamificación, encontrando 
una mejora en la accesibilidad, compromiso y un aumento en la motivación.

Recientemente también en México, Torres y Pineda (2024) desarrollaron 
una investigación cuantitativa para promover la inclusión de estudiantes 
con depresión severa y discapacidad intelectual y visual en el aprendizaje de 
inglés, determinando que el uso de la tecnología y estrategias inclusivas con 
dua contribuyeron al complimiento de los objetivos de aprendizaje, pro­
moviendo una educación más equitativa.

Como se puede apreciar en las investigaciones precedentes descritas, 
generalmente los programas educativos basados en los principios de dua sí 
contribuyen a una educación inclusiva, pero en México la investigación de 
intervenciones dua en bachillerato es limitada, por lo que es necesario in­
dagar con mayor profundidad esta área tan importante de la educación in­
clusiva, de ahí que el objetivo de esta investigación fue: Investigar la eficacia 
de un Programa dua para la enseñanza y el aprendizaje de química orgáni­
ca en bachillerato.

Desarrollo

Método

Se trató de una investigación cuasi experimental transversal, a través de una 
intervención educativa con un diseño A-B-A. Aplicando un Programa dua 
con dos grupos experimentales y uno de control, realizada en una escuela 
preparatoria del sur del estado de México, para a enseñanza de temas de 
alcoholes.
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Participantes

Participaron 120 estudiantes del bachillerato de turno matutino, con edades 
entre 15 y 17 años, de ambos sexos (80 mujeres y 40 hombres) distribuidos 
en tres grupos naturales, cada uno con 40 estudiantes, dos de los cuales 
fueron experimentales y uno de control, elegidos al azar.

Instrumentos

Prueba alcoholes. Esta prueba objetiva es un cuestionario que consta de 21 
reactivos de opción múltiple con preguntas relacionadas con temas de 
alcoholes del Módulo IV de la asignatura Química II, como se muestra en 
la tabla 1:

Tabla 12.1. Prueba alcoholes
Instrumento Subtema Cantidad de preguntas

1. Prueba alcoholes (cuestionario)

2.1 Propiedades físicas y químicas

212.2 Nomenclatura

2.3 Reacciones de oxidación

Nota: Instrumento aplicado tanto como pre-test como post-test, antes y después de implementación del 
programa dua en los dos grupos experimentales y en el grupo de control. Incluye reactivos que 
evalúan el tema 2. Alcoholes*

* módulo IV. Otros compuestos orgánicos, perteneciente al cbu 2015 de bachillerato de la uaeméx (uaeméx, 
2019).

Fuente: Elaboración propia.

La prueba alcoholes previamente fue validada por juicio de expertos, en 
el que participaron cinco jueces expertos en química, arrojando un v de 
Aiken de 0.96. También se determinó su fiabilidad usando el software IBM 
SPSS Statistics v. 26, dando una alfa de Cronbach de a . 0.873. Este instru­
mento fue aplicado como pre-test y post-test, antes y después de implemen­
tación del programa dua en los dos grupos experimentales y en el grupo de 
control.

Pruebas objetivas por tema. Fueron cinco pruebas objetivas diseñadas 
para evaluar los mismos contenidos que la prueba alcoholes, tenían un 
grado de dificultad similar, aunque con una menor cantidad de reactivos. 
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Se aplicaron en la Fase B de la intervención con los dos grupos experimen­
tales y con el grupo control también. 

Procedimiento

Consentimiento informado

Antes de la intervención se solicitó permiso a través de un oficio a las auto­
ridades de la escuela preparatoria en donde se iba a realizar la intervención 
educativa y también se les describió verbalmente en qué consistía el progra­
ma dua para la enseñanza de química orgánica y con qué estudiantes se 
deseaba implementar. Una vez otorgado el permiso por la autoridad com­
petente, se solicitó la autorización a los padres de familia de los estudiantes, 
a través de un consentimiento informado, para que permitieran su partici­
pación, ya que todos eran menores de edad. Sólo participaron en la interven­
ción aquellos estudiantes que entregaron el consentimiento informado debi­
damente firmado por sus padres.

Fase A. Pre test. Se aplicó en línea la Prueba Alcoholes en salas de cómputo 
del plantel, antes de la intervención en los tres grupos bajo estudio, los dos 
experimentales y el grupo control, utilizando la plataforma Google Forms.

Fase B. Intervención Educativa con el Programa dua. Se implementó el Pro­
grama dua en los dos grupos experimentales, durante aproximadamente 
un mes, el cual consistió en la aplicación de secuencias didácticas que in­
cluían actividades diseñadas bajo el modelo dua para la instrucción de los 
temas de alcoholes. Cada actividad realizada se generó siguiendo las pautas 
de dua para promover la educación inclusiva y facilitar el aprendizaje para 
todos los estudiantes, proporcionando múltiples formas o medios de: (1) 
Implicación y compromiso; (2) Representación y (3) Acción y expresión.

La aplicación de las secuencias didácticas del Programa dua con los grupos 
experimentales siempre incluían el uso de tic, elegidas con esmero para ser 
las más adecuadas para cada tema particular, mientras que con el grupo 
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control se dio una instrucción tradicional sin el uso de tic. La instrucción 
para los dos grupos experimentales y el grupo control se dio por el mismo 
docente

A continuación, en la tabla 2, se muestra una de las secuencias didácti­
cas del programa dua aplicadas con los dos grupos experimentales:

Tabla 12.2. Secuencia dua diseñada con el tema 2. Alcoholes.
Proporciona múltiples 

medios de compromiso
Proporciona múltiples medios  

de representación
Proporciona múltiples medios  

de acción y expresión

Reclutamiento de interés Percepción Acción física

Actividades Actividades Actividades

Acceso

Alcoholes, limpieza  
y desinfección.

Tipos de alcoholes (multiformato: 
digital-Power Point, pdf, Word, 
Genially, Powtoon, videos con 
transcripciones; impresa-
infografía, apuntes, libro de 
texto, etc.)

Ejercicios parte 1 de clasificación 
de alcoholes, usando actividades 
interactivas, plataformas y en 
formato impreso.

Experimental: 
Quitamanchas y mezclas.

Representar lo aprendido 
(organizadores de información 
multiformato).

Ejercicios parte 2 de clasificación 
de tipos de alcoholes usando 
celular, Laptop, u otro 
dispositivo.

Foro de discusión Foro de discusión Foro de discusión

Mantener el esfuerzo  
y persistencia Lenguaje y símbolos Expresión y comunicación

Actividades Actividades Actividades

Construir

Revisión de avances por 
pares. Revisando entre todos.

Elaboración de cartel con tipos 
de alcoholes mediante múltiples 
medios (infografías, reporte 
escrito, historietas, video corto, 
modelos tridimensionales, etc.)

¿De qué otra manera? Elaboración de guía. Lenguaje 
químico de símbolos-significado 
(multiformato-inglés)

Exposición de cartel (según sus 
características).Retroalimentación

Autorregulación Comprensión Funciones ejecutivas

Actividades Actividades Actividades

Interiorizar

Reflexión individual, 
¿Cuánto he avanzado?

¿Qué sabía? ¿Qué he aprendido? 
¿Cómo lo he aprendido?

Aprendiendo conmigo mismo 
(reflexión y autoevaluación).

Yo te ayudo, tú me ayudas ¿Cómo lo puedo aplicar? Enseñando para aprender.

Tratemos una vez más. Reflexión individual, ¿cuánto he 
avanzado? Aprendiendo entre todos.

Nota: Todas las actividades serán diseñadas para realizarse en equipos cooperativos, sin embargo cuando 
los alumnos lo deseen pueden trabajar individualmente.

Fuente: Elaboración propia.

En seguida se describen algunos de los elementos principales del Pro­
grama dua y cómo se utilizaron durante la intervención:
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•	 Trabajo cooperativo. Durante la aplicación del Programa dua los es­
tudiantes siempre trabajaron cooperativamente en equipos de 5-7. 
Aunque algunos prefirieron hacerlo de manera individual. 

•	 Elemento actitudinal. Los estudiantes siempre tuvieron la opción de 
elegir el medio y formato que consideraron más apropiado tanto 
para adquirir información como para procesarla y para mostrar el 
avance de su aprendizaje. El docente en todo momento estuvo dispo­
nible para conocer las necesidades de los estudiantes y atento para 
acercarse a estudiantes que mostraban desinterés, bajo desempeño aca­
démico o cualquier situación particular que pudiera ser un obstácu­
lo en su aprendizaje, comunicándose con ellos de manera personal 
para evitarles incomodidad de que los demás se enteraran de su situa­
ción, siempre respetando su espacio y persona.

•	 Plataforma para gestión del aprendizaje. Como plataforma principal 
se usó Microsoft Teams, en la que se alojaron todos los materiales 
didácticos diseñados previamente, tales como: apuntes en formato 
Word o pdf; presentaciones en Power Point, Powtoon, Genially; vi­
deos en YouTube.

En esta plataforma también se asignaban las actividades de investiga­
ción, series de ejercicios y organizadores de información. También se aplica­
ron cuestionarios y exámenes mediante Microsoft Forms.

•	 Dispositivos electrónicos. Se utilizaron distintos dispositivos electró­
nicos como Laptop, celular, computadora, tablet y proyectores.

•	 Software. Además de la plataforma Microsoft Teams, se usó software 
de aplicación general: Microsoft Word, Power Point y Excel; Powtoon, 
Genially y YouTube y específico para química: Chemsketch, Marvins­
ketch, ChemDraw y KingDraw Chemical.

•	 Retroalimentación y asesoría. Un elemento esencial durante toda la 
implementación fue la retroalimentación, ya sea efectuada por los mis­
mos miembros de su equipo o por el docente; para ello se utilizaron 
distintos medios para que todos pudieran recibir o dar retroalimen­
tación como: Exámenes en línea (los cuales proporcionan retroali­
mentación instantánea), revisión en plenaria de trabajos de investiga­
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ción, cuestionarios, series de ejercicios, etc. También se proporcionó 
asesoría presencial y en línea a través de WhatsApp y Microsoft Teams.

•	 Medios de comunicación. Para facilitar la comunicación entre estudian­
tes y docente se utilizó principalmente el chat de Microsoft Teams, así 
como WhatsApp, a través de los cuales se pudo resolver dudas perso­
nales, académicas y administrativas con los grupos experimentales.

Fase A. Post test. Una vez terminada la intervención con los dos grupos 
experimentales con el Programa dua y finalizada la instrucción de los mis­
mos temas de alcoholes con el grupo control, se aplicó como post test la 
Prueba Alcoholes, también en salas de cómputo del plantel usando la plata­
forma Google Forms.

Análisis estadístico

Los resultados del pre y post test de la prueba alcoholes de los dos grupos 
experimentales y del grupo control se analizaron usando la prueba Kolgo­
morov-Smirnov usando SPSS v 26, determinando que tenían una distribu­
ción no normal. De esta manera, el contraste de las calificaciones medias 
pareadas del pre y post test se realizó aplicando la prueba de Rangos con 
Signo de Wilcoxon. Mientras que el contraste de los calificaciones medias 
del post test entre los grupos experimentales y el grupo control para mues­
tras pareadas independientes se realizó aplicando la prueba no paramétrica 
U de Mann-Whitney.

Resultados

En esta sección se muestran los resultados obtenidos del contraste de las 
medias del pre y post test de la prueba alcoholes de los tres grupos estudia­
dos en la investigación. Los resultados son expuestos de la siguiente manera:
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1. Grupo Experimental 1 (GE1)

En la tabla 3 se presenta la comparación de las medias que se efectuó para 
cada uno de los 27 reactivos antes del programa dua (pre-tratamiento) y 
después de la intervención (post-tratamiento).

Tabla 12.3. Contraste de medias pre y post intervención educativa de la prueba alcoholes  
del Grupo Experimental 1 (GE1)

Factor del 
Instrumento Reactivo

Pre Tx
x̄

Post Tx
x̄ Z p

1 1 1.6 2.0 –4.123b 0.000

2 2 1.2 2.0 –5.745b 0.000

3 3 1.2 2.0 –5.657b 0.000

4 4 1.4 2.0 –4.600b 0.000

5 5 1.1 2.0 –6.000b 0.000

6 6 1.2 2.0 –5.568b 0.000

7 7 1.1 2.0 –5.578b 0.000

8 8 1.3 2.0 –5.196b 0.000

9 9 1.2 1.3 –1.069b 0.285

10 10 1.3 2.0 –4.811b 0.000

11 11 1.2 2.0 –5.568b 0.000

12 12 1.2 1.7 –3.674b 0.000

13 13 1.2 2.0 –5.745b 0.000

14 14 1.2 1.4 –1.698b 0.090

15 15 1.3 2.0 –5.099b 0.000

16 16 1.3 2.0 –5.385b 0.000

17 17 1.2 2.0 –5.477b 0.000

18 18 1.2 1.9 –4.914b 0.000

19 19 1.3 2.0 –5.196b 0.000

20 20 1.3 1.9 –4.707b 0.000

21 21 1.3 1.9 –4.811b 0.000

Prueba de rangos con signo de Wilcoxon
Tx = tratamiento; b = Se basa en rangos negativos
Fuente: Elaboración propia.

Se puede apreciar en los resultados que en 19 de 21 reactivos (90.5%) 
existieron diferencias estadísticamente significativas, p < 0.05, entre las ca­
lificaciones medias del pre y post test de la prueba alcoholes, indicando una 
mejora relacionada con la aplicación del Programa dua con el GE1, lo cual 
se muestra en las calificaciones medias obtenidas por el estudiantado des­
pués de la intervención, únicamente en los reactivos 9 y 14 no la hubo.
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A continuación, en la figura 2, se exponen gráficamente los resultados 
de la prueba alcoholes, antes de la intervención (fase A), durante la inter­
vención dua (fase B) y después de la intervención (fase A) del GE1.

Gráfica 12.1. Respuestas en prueba alcoholes del grupo experimental 1 (GE1), antes y después  
de la intervención

Fuente: Elaboración propia.

Contraste de medias prueba alcoholes GE1

En la figura 1, se visualiza claramente cómo existe una diferencia en las 
calificaciones medias antes y después de la intervención educativa. También 
existe esa mejora en las calificaciones medias durante la intervención dua, 
haciendo notar que estas calificaciones de la fase B, mostradas en la figura 1, 
se obtuvieron de la aplicación de cinco pruebas objetivas distintas a la apli­
cada como pre y post test, prueba alcoholes. Únicamente en los reactivos 9 
y 14 no se observan diferencias en el aprendizaje antes y después de la in­
tervención, mostrando que no se alcanzó el aprendizaje deseado en los te­
mas que evalúan.

2. Grupo experimental 2 (GE2)

En la tabla 4 se presenta la comparación de las medias que se efectuó para 
cada uno de los 21 reactivos antes del programa dua (pre-tratamiento) y 
después de la intervención (post-tratamiento) para el grupo experimen­
tal 2 (GE2).
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Tabla 12.4. Contraste de medias pre y post intervención educativa de la prueba alcoholes  
del grupo experimental 2 (GE2)

Factor del 
Instrumento Reactivo

Pre Tx
x̄

Post Tx
x̄ Z p

1 1 1.6 2.0 –3.638b 0.000

2 2 1.3 2.0 –5.099b 0.000

3 3 1.3 1.5 –1.317c 0.001

4 4 1.5 2.0 –3.900b 0.000

5 5 1.2 1.9 –5.292b 0.000

6 6 1.3 1.9 –4.536b 0.000

7 7 1.2 1.9 –4.352b 0.000

8 8 1.2 1.9 –5.303b 0.000

9 9 1.2 1.6 –4.243b 0.000

10 10 1.4 1.9 –4.264b 0.000

11 11 1.2 1.9 –4.849b 0.000

12 12 1.3 1.5 –1.606b 0.108

13 13 1.3 2.0 –5.196b 0.000

14 14 1.3 1.6 –3.441b 0.001

15 15 1.4 2.0 –4.899b 0.000

16 16 1.3 2.0 –5.000b 0.000

17 17 1.2 2.0 –5.568b 0.000

18 18 1.4 2.0 –4.491b 0.000

19 19 1.3 1.9 –4.707b 0.000

20 20 1.2 1.9 –5.292b 0.000

21 21 1.2 1.9 –4.642b 0.000

Prueba de rangos con signo de Wilcoxon
Tx = tratamiento; b = se basa en rangos negativos; c = se basa en rangos positivos
Fuente: Elaboración propia.

Estos resultados muestran que con excepción del reactivo 12, hubo di­
ferencias estadísticamente significativas entre las calificaciones medias obte­
nidas antes y después de la intervención en los otros veinte reactivos (95.2%), 
ya que p<0.05 en todos estos casos.

A continuación, en la gráfica 2, se representan gráficamente los resulta­
dos de la prueba alcoholes, antes de la intervención (fase A), durante la 
intervención (fase B) y después de la intervención (fase A) del GE2.

En la gráfica 2, se aprecia rotundamente como existe una diferencia en 
las calificaciones medias antes y después de la intervención educativa del 
GE2. También se observa que existe una mejora en las calificaciones medias 
durante la intervención dua (fase B). Además del reactivo 12, en los reac­
tivos 3, 9 y 14, también se observan calificaciones medias ligeramente bajas 
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en el post test (segunda fase A), pero significativamente superiores a las 
obtenidas en el pre test (primera fase A).

Gráfica 12.2. Respuestas en la prueba alcoholes del grupo experimental 2 (GE2), antes y después  
de la intervención

Fuente: Elaboración propia.

Contraste de medias prueba alcoholes GE2

3. Grupo Control (GC)

En la tabla 5 se presenta la comparación de las medias que se efectuó para 
cada uno de los 21 reactivos antes del programa dua (pre-tratamiento) y 
después de la intervención (post-tratamiento) para el grupo control (GC).

Se observa en la tabla 5 que sólo existieron diferencias estadísticamente 
significativas entre las calificaciones medias antes y después de la interven­
ción en 8 de los 21 reactivos (40.0%), mientras que en el resto no las hubo, 
p>0.05. De esta manera se puede distinguir que no se logró alcanzar el 
aprendizaje deseado en el 60% de los temas evaluados, después de la ins­
trucción tradicional sin el Programa dua.

A continuación, en la gráfica 3, se representan gráficamente los resulta­
dos de la prueba alcoholes, antes de la intervención (fase A), durante la 
intervención (fase B) y después de la intervención (fase A) del GC.

En la gráfica 3 se visualiza claramente que no hay una gran diferencia 
en las calificaciones medias obtenidas en la prueba alcoholes, antes y des­
pués de la intervención (pre y post test). Lo mismo se puede notar que suce­
de durante la intervención dua (fase B). Sólo se observa una ligera mejora 
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Tabla 12.5. Contraste de medias pre y post intervención educativa de la prueba alcoholes  
del Grupo Control (GC)

Factor del 
Instrumento Reactivo

Pre Tx
x̄

Post Tx
x̄ Z p

1 1 1.3 1.6 –2.668b 0.008

2 2 1.1 1.1 –1.414c 0.157

3 3 1.3 1.3 –0.471c 0.637

4 4 1.5 1.6 –1.347b 0.178

5 5 1.4 1.5 –1.387b 0.166

6 6 1.4 1.4 –0.302b 0.763

7 7 1.1 1.1 –1.134b 0.257

8 8 1.1 1.2 –1.414b 0.157

9 9 1.3 1.2 –0.277c 0.782

10 10 1.3 1.3 –0.243b 0.808

11 11 1.0 1.1 –2.236b 0.025

12 12 1.3 1.5 –2.000b 0.046

13 13 1.3 1.6 –3.000b 0.003

14 14 1.2 1.1 –0.905c 0.366

15 15 1.4 1.3 –0.728c 0.467

16 16 1.3 1.3 –0.218b 0.827

17 17 1.3 1.5 –1.400b 0.162

18 18 1.2 1.7 –3.528b 0.000

19 19 1.3 1.6 –2.294b 0.022

20 20 1.1 1.4 –3.464b 0.001

21 21 1.0 1.7 –5.196b 0.000

Prueba de rangos con signo de Wilcoxon
Tx = tratamiento; b = se basa en rangos negativos; c = se basa en rangos positivos
Fuente: Elaboración propia.

Fuente: Elaboración propia.

Gráfica 12.3. Respuestas en la prueba alcoholes del grupo control (GC), antes y después  
de la intervención

Contraste de medias prueba alcoholes GC
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en las calificaciones medias después de la intervención en algunos reactivos, 
tal como el reactivo 18 y el 21. Estos resultados muestran que en la mayoría 
de los temas no se logró alcanzar el aprendizaje por parte del alumnado.

Contraste de resultados a través de la prueba  
no paramétricas U Mann Whitney

En esta sección se describen los resultados obtenidos del contraste de las 
calificaciones medias del post test de los dos grupos experimentales (GE1 
y GE2) vs. el grupo control (GC), así como entre ambos grupos experimen­
tales, utilizando la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney, de la si­
guiente manera:

1. Contraste entre el GE1 vs. GC

En las tablas 6 y 7 se visualizan los resultados del contraste de medias del 
post test de la prueba U de Mann-Whitney del GE1 vs. GC. Como se observa 
existieron diferencias estadísticamente significativas entre ambos grupos en 
la calificación media del post test (z . –5.072, p < 0.05) entre el GE1 (Md = 1) 
y el GC (Md = 2), de los 21 reactivos de la prueba alcoholes.

El contraste entre los resultados del GE1 vs el GC se pueden visualizar 
gráficamente en la gráfica 4, en la cual se aprecia claramente la diferencia 
entre las calificaciones medias del post test de ambos grupos, siendo casi 
siempre mayores las del GE1. Únicamente en los reactivos 9, 12 y 14  
son similares. 

Tabla 12.6. Rangos de la prueba U de Mann-Whitney del contraste de medias del post test  
de la prueba alcoholes del GE1 vs. GC después de la intervención

Rangos

Grupos N Rango promedio Suma de rangos

Calificación media 
post test

GE1 21 30.86 648.00

GC 21 12.14 255.00

Total 42

Fuente: Elaboración propia.
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Tabla 12.7. Estadísticos de la prueba U de Mann-Whitney del contraste de medias del post test  
de la prueba alcoholes del GE1 vs. GC después de la intervención

Estadísticos de pruebaa

Calif. Máxima

U de Mann-Whitney 24.000

W de Wilcoxon 255.000

Z –5.072

Sig. asintótica (bilateral) .000
a Variable de agrupación: GRUPOS GE1 vs GC.
Fuente: Elaboración propia.

Gráfica 12.4. Calificaciones medias de la prueba alcoholes después de la intervención,  
post test, del GE1 vs. GC

Fuente: Elaboración propia.

Contraste de medias prueba alcoholes GE1 vs. GC

2. Contraste entre el GE1 vs. GC

En las tablas 8 y 9 se visualizan los resultados del contraste de medias del 
post test de la prueba U de Mann-Whitney del GE2 vs. GC. Como se ob- 
serva existieron diferencias estadísticamente significativas entre ambos gru­
pos en la calificación media del post test (z = –5.026, p < 0.05) entre el GE2 
(Md = 1) y el GC (Md = 2), de los 21 reactivos de la prueba alcoholes.

El contraste entre los resultados del GE2 vs. el GC se representan en la 
gráfica 5, en la cual se aprecia claramente la diferencia entre las calificacio­
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Tabla 12.8. Rangos de la prueba U de Mann-Whitney del contraste de medias del post test  
de la prueba alcoholes del GEI vs. GC después de la intervención

Rangos

Grupos N Rango promedio Suma de rangos

Calificación media 
post test

GE2 21 30.90 649.00

GC 21 12.10 254.00

Total 42

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 12.9. Estadísticos de la prueba U de Mann-Whitney del contraste de medias del post test  
de la prueba alcoholes del GE2 vs. GC después de la intervención

Estadísticos de pruebaa

Calif_Máxima

U de Mann-Whitney 23.000

W de Wilcoxon 254.000

Z –5.026

Sig. asintótica (bilateral) .000
a Variable de agrupación: GRUPOS GE2 vs. GC
Fuente: Elaboración propia.

Gráfica 12.5. Calificaciones medias de la prueba alcoholes después de la intervención,  
post test, del GE2 vs. GC

Fuente: Elaboración propia.

Contraste de medias prueba alcoholes GE2 vs. GC
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nes medias del post test de ambos grupos, siendo casi siempre mayores las 
del GE2. Únicamente en el reactivo 3 las calificaciones medias son similares, 
mientras que en el reactivo 12 son iguales.

3. Contraste entre el GE1 vs GE2 

En las tablas 8 y 9 se muestran los resultados del contraste de medias del 
post test mediante la prueba U de Mann-Whitney del GE1 vs GE2. Como 
se observa no existieron diferencias entre ambos grupos en la calificación 
media del post test (z = –1.786, p > 0.05) entre el GE1 (Md = 1) y el GE2 
(Md = 2), de los 21 reactivos de la Prueba Alcoholes.

Tabla 12.10. Rangos de la prueba U de Mann-Whitney del contraste de medias del post test  
de la prueba alcoholes del GE1 vs. GE2 después de la intervención

Rangos

Grupos N Rango promedio Suma de rangos

Calificación media 
post test

GE1 21 24.55 515.50

GE2 21 18.45 387.50

Total 42

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 12.11. Estadísticos de la prueba U de Mann-Whitney del contraste de medias del post test  
de la prueba alcoholes del GE1 vs. GE2 después de la intervención

Estadísticos de pruebaa

Calif_Máxima

U de Mann-Whitney 156.500

W de Wilcoxon 387.500

Z -1.786

Sig. asintótica(bilateral) .074
a Variable de agrupación: GRUPOS GE1 vs. GE2
Fuente: Elaboración propia.

El contraste de las calificaciones medias del post test de ambos grupos 
experimentales se muestra en la gráfica 6.

En esta gráfica 6 se observa con puntualidad que en la mayoría de los 
reactivos de la prueba alcoholes, el estudiantado de ambos grupos expe­
rimentales (GE1 y GE2) obtuvieron calificaciones medias similares, excepto 
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en los reactivo 3 y 12, en donde fueron mayores mayor para el GE1 (2.0 y 
1.7 respectivamente), mientras que para el GE2 ambas fueron de 1.5. En 
contraste, en los reactivos 9 y 14 las calificaciones medias fueron mayores 
para el GE2 (1.6 contra 1.3 y 1.6 contra 1.4 respectivamente). Esta represen­
tación gráfica nos permite apreciar que el impacto del Programa dua fue 
similar en ambos grupos y condujo a un mejor desempeño de los estudian­
tes en la mayoría de los reactivos de la Prueba Alcoholes, lo cual evidencia 
que hubo una mejora en el aprendizaje de la mayoría de los temas de alco­
holes asociado a la intervención dua.

Gráfica 12.6. Contraste de medias la prueba alcoholes del GE 1 vs. GE 2 después de la intervención,  
post test

Fuente: Elaboración propia.

Contraste de medias prueba alcoholes GE1 vs. GC

Conclusiones

El Programa dua, que involucra la inserción de tic (Tecnologías de la In­
formación y de la Comunicación) en los procesos de enseñanza y en el de 
aprendizaje, bajo el modelo TPACK (Technological Pedagogical Content 
Knowledge), así como actividades diseñadas bajo los principios de dua 
(Diseño Universal para el Aprendizaje) para proporcionar múltiples medios 
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de implicación, representación y acción, resultó eficaz para la enseñanza y 
el aprendizaje de química orgánica en bachillerato, ya que se alcanzó un 
mayor aprendizaje de los temas de alcoholes en los dos grupos experimen­
tales comparado con el grupo control, evidenciado por el contraste de las 
calificaciones medias de los estudiantes antes y después de la intervención 
con el Programa dua.

Los resultados mostraron que la aplicación del Programa dua condujo 
a una mejora similar en el aprendizaje de los estudiantes de ambos grupos 
experimentales, aunque hubo diferencias mínimas entre los resultados del 
post test de la prueba alcoholes entre ambos, en contraste con los del grupo 
control, donde no se observó ninguna mejora en el aprendizaje. Esto da 
indicios de que el Programa dua puede ser aplicado en la enseñanza y el 
aprendizaje de otros temas de química y de otras áreas de la ciencia, sin em­
bargo, se recomienda investigar su efecto en grupos equivalentes, dado que 
en esta investigación no se consideró ese factor.

Uno de los elementos esenciales para la aplicación eficaz del Programa 
dua fue la evaluación formativa enlazada a la retroalimentación constante 
durante la fase B de la intervención, brindando a los estudiantes la opor­
tunidad de verificar y mejorar sus aprendizaje, dando posibilidad al estu­
diantado de elegir formas de evaluación predilectas, de manera similar a lo 
reportado por Klinke (2021). Lo cual permitió dar un seguimiento perso­
nalizado de cada estudiantes, facilitado con el uso de la plataforma Microsoft 
Forms que además de mostrar datos concretos de cada prueba emite instan­
táneamente retroalimentación que puede ser visualizada por el docente y 
los estudiantes, de manera independiente.

El uso de software específico para química pudo facilitar el trabajo de 
todos los estudiantes para el aprendizaje de la nomenclatura sistemática, 
porque da la oportunidad de verificar los nombres asignados a cada alco­
hol de manera manual, simplemente al representar la estructura, ya sea en 
Chemsketch, Marvinsketch, ChemDraw o KingDraw Chemical, facilitando 
la representación y nomenclatura de compuestos orgánicos del mismo modo 
a lo reportado Pongkendek, Parlindungan, Nurvitasari y Marpaung (2021) 
quienes al usar Chemsketch observaron mejora en la motivación y aprendi­
zaje de hidrocarburos y de Mahmoud (2020) que encontró un incremento 
en el aprendizaje de estereoquímica al aplicar, con estudiantes de nivel  
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superior, KingDraw Chemical y otros tipos de software químico para repre­
sentar fórmulas estructurales de compuestos orgánicos.

La visualización de fórmulas estructurales de los alcoholes que se repre­
sentaron usando principalmente ChemSketch y KingDraw Chemical, tam­
bién pudo auxiliar en el aprendizaje del grupo funcional alcohol, para lograr 
una mayor comprensión de sus características estructurales principales, de 
manera análoga a los hallazgos de Listyarini (2021) que al utilizar Chem­
sketch para representar diversos compuestos orgánicos y a través de la visua­
lización de sus características estructurales, apreció la mejora en el aprendi­
zaje de enlace químico por parte de los estudiantes. De esta manera, este 
tipo de software químico puede contribuir al aprendizaje visual (Rajpoot,  
et al., 2022) combinando representaciones digitales o impresas en 2D y 
modelos moleculares digitales y físicos en 3D, facilitando el acceso a la 
mayoría de los estudiante, independientemente de sus características par­
ticulares.

Estas alternativas de representación de las fórmulas estructurales de 
alcoholes benefician al factor esencial de un Programa bajo los principios 
de dua, disponibilidad de múltiples medios de representación, ya que faci­
litaron el acceso y procesamiento de la información de la mayoría de los 
estudiantes; porque para el mismo tema se contó con diversos formatos, 
principalmente presentaciones, apuntes, modelos 2D y 3D y videos. Hallaz­
gos similares fueron descritos por Rodríguez, Ribera y Rotger (2021) quienes 
utilizaron videos con subtítulos para un curso de matemáticas, observando 
una mejora en el aprendizaje en estudiantes con necesidades auditivas. De 
esta manera, para que ningún estudiante se vea limitado en el acceso a la in­
formación y esto inhiba su aprendizaje, se recomienda considerar también 
materiales diseñados para estudiantes con discapacidad visual o auditiva.

De esta forma se dotó a todos los estudiantes de las herramientas digi­
tales y analógicas necesarias que les permitieron alcanzar los objetivos aca­
démicos, utilizando presentaciones en Power Point, Genilaly y Powtoon, 
entre otras, para comprender el tema de alcoholes. Los estudiantes, además 
de las explicaciones del docente y la retroalimentación continua, pudieron 
revisar videos, apuntes impresos y digitales y se apoyaron en modelos tri­
dimensionales reales y otros virtuales diseñados en Chemsketch (en compu­
tadora) y KingDraw Chemical (en celular), para que tuvieran múltiples 
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posibilidades y eligieran la que fuera de su preferencia para comprender,  
característica esencial de dua (Smith, 2024).

A través del uso de estas múltiples representaciones de los temas de 
alcoholes se logró una mejora en el aprendizaje en los dos grupos experimen­
tales. Análogamente con lo reportado por Mahmoud (2020), quien descri­
bió la eficacia, en el desarrollo de niveles de comprensión de química, de la 
aplicación de representaciones múltiples usando diferentes tipos de software 
químico, como la plataforma Chem Tube 3D y las aplicaciones King Draw 
Chemical y Sterochem VR, etc., para el aprendizaje de estereoquímica.

Aunque todos los principios de dua se deben conjuntar para una inter­
vención educativa eficaz, en tiempos actuales en donde el compromiso de 
los estudiantes con su proceso de aprendizaje es bastante escaso, toma rele­
vancia proporcionar múltiples medios de compromiso e implicación, por 
lo que en el Programa dua diseñado e implementado se incluyeron activi­
dades en las que envolvían aplicaciones prácticas de alcoholes en la vida 
cotidiana y que los estudiantes observan diariamente en su entorno, como 
materiales de limpieza y medicamentos. Durante la intervención también 
se enfatizaron los objetivos de aprendizaje buscados, para que ellos verifica­
ran el avance logrado durante todo el proceso de aprendizaje, se les dio la 
oportunidad de elegir la forma de trabajar, ya sea individualmente o en 
equipo cooperativo, así como externar sus dudas, sugerencias e inquietudes.

Tales situaciones pudieron impactar de manera positiva en su motiva­
ción y compromiso, a la luz de la mejora en el aprendizaje observado en los 
grupos experimentales después de la intervención, no así en el grupo con­
trol, similarmente a los hallazgos de la aplicación de los programas dua de 
Behjat, et al. (2021), que reportaron un aumento en la motivación y compro­
miso en estudiantes cuando se les permitió participar en el proceso educa­
tivo y verificar su avance y de Shimojo, et al. (2020) quienes encontraron un 
incremento en la motivación de los estudiantes, cuando se escucharon sus 
inquietudes y se atendieron sus necesidades.

Finalmente, dada la complejidad del diseño de cursos de química u otra 
área bajo los principios de dua, para que verdaderamente se promueva una 
educación equitativa para todos, es evidente que los docentes encargados 
de impartirlos deben tener la capacitación previa de los elementos de dua, 
así como de su implementación; situación de gran relevancia porque de lo 
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contrario se puede tener una aplicación ineficaz de dua (Han, et al., 2024). 
Por ello, se recomienda contar con talleres o cursos de preparación, tales 
como el que describe Holländer y Melle (2023) acerca del diseño de la pla­
taforma denominada Chemdive con el objetivo de que los futuros docentes 
se capacitaran en la instrucción de química basada en dua, obtuvieron bue­
nos resultados, pero recomendaron más entrenamiento y práctica.
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Resumen

El presente estudio analiza el proceso de inserción laboral y satisfacción 
profesional de los egresados de la Facultad de Geografía de la uaeméx de 
tres licenciaturas, Geografía, Geoinformática y Geología. A través de un 
enfoque cuantitativo, se aplicó una encuesta a 208 egresados de distintas 
cohortes, con el objetivo de identificar los factores que influyen en su acceso 
al mercado laboral, la estabilidad de sus empleos y su percepción sobre la 
formación recibida.

Desde una perspectiva teórica, el estudio se fundamenta en la teoría del 
capital humano (Schultz, 1982; Becker, 1962) y la teoría del capital social y 
cultural (Bourdieu, 2000), que explican cómo la educación, las redes de 
contacto y el prestigio académico inciden en la empleabilidad. Los resulta­
dos indican que, si bien la mayoría de los egresados logra insertarse en el 
mercado laboral, persisten condiciones de precariedad, con salarios varia­
bles y una alta dependencia de las relaciones interpersonales para obtener 
empleo. Además, existe una coincidencia significativa entre la formación 
profesional y las actividades desempeñadas, lo que refleja la pertinencia de 
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los programas académicos, aunque con áreas de oportunidad en términos 
de estabilidad y crecimiento profesional.

Este análisis contribuye a la discusión sobre la eficiencia de los progra­
mas de educación superior y su alineación con las demandas del mercado. 
En este sentido, se identificó que la necesidad de reforzar la vinculación uni­
versidad-empresa, fomentar el emprendimiento entre egresados y revisar 
los planes de estudio adaptarlos a las necesidades laborales actuales. La 
importancia de este tipo de estudios radica en su capacidad para orientar 
estrategias institucionales que favorezcan una inserción laboral más equi­
tativa y estable, optimizando el impacto social y profesional de la educación 
geográfica.

Palabras clave: inserción laboral, satisfacción profesional, egresados, formación 
universitaria.

Introducción

El tema de la formación profesional, la inserción laboral y los niveles de 
satisfacción de los egresados universitarios es de gran importancia no sólo 
en México sino a nivel global porque demuestra la medida en que se cumple 
con los perfiles de egreso de cualquier carrera profesional. La difícil situación 
económica de México y la precarización de los empleos, provoca que las 
oportunidades de trabajo sean cada vez más escasas y menos remunera­
das, lo que puede estar influyendo en los niveles de inserción, desempeño 
y satisfacción laboral y profesional de los egresados (Horbath, 2004; Santa­
maría y Serrano, 2016) sin embargo, sugieren que estas también juegan un 
papel muy importante en este proceso.

Por tanto, es preciso conocer cómo los egresados universitarios llevan 
a cabo su proceso de inserción laboral inmediatamente después de haber 
egresado de sus estudios profesionales. Por otro lado, es preciso conocer el 
nivel de satisfacción con su formación profesional, en su caso, derivado de 
la inserción laboral y su desempeño en el trabajo, y la medida en que lo 
anterior se relaciona con la apreciación de los egresados que logran finalizar 
sus estudios facultativos mediante su proceso de titulación.
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El trabajo tiene como objetivo, analizar los factores implicados en la 
inserción laboral y satisfacción con la formación profesional y desempeño 
laboral, de los egresados de tres carreras que se impartían en la Facultad 
de Geografía de la Universidad Autónoma del Estado de México (uaeméx)  
(hoy se imparte una más), nos referimos a las licenciaturas en Geografía, 
Geoinformática y Geología Ambiental y Recursos Hídricos (en lo sucesi­
vo, Geología), todos ellos con características muy específicas, se trata de 
programas flexibles, con un sistema basado en créditos, que permite la mo­
vilidad académica a nivel nacional e internacional.

En esta investigación se presentan y analizan los resultados de un cues­
tionario aplicado a egresados de distintas cohortes de los tres programas, 
procesado con el apoyo de prestadores de servicio social y tesistas; como 
consecuencia, se cuenta y seguirán generándose diferentes productos deriva­
dos para fines de publicación, como es este caso.

Desarrollo

Problemática

Las instituciones de educación superior en México, centran la atención en la 
preparación de los estudiantes para una carrera específica, de tal modo que 
éstos confían en que al finalizar sus estudios conseguirán un lugar seguro y 
bien pagado en el mercado de trabajo, sin embargo, la realidad es distinta, al 
momento del egreso e incluso desde antes, los estudiantes, aunque buscan 
alternativas laborales, se enfrentan a distintas problemáticas. En el caso que 
nos ocupa con este trabajo, la primera es el desconocimiento de las carreras, 
y lo que sus egresados hacen, la relativa juventud de los programas en la 
uaeméx, dos de ellos datan de este siglo (geoinformática y geología) por si 
fuera poco, en el caso de geografía, es un hecho que hay falta de cultura 
geográfica a nivel nacional, lo que trae como consecuencia, serias repercusio­
nes en nuestra vida diaria.

A pesar de ser programas flexibles los tres, es evidente que no han dado 
los resultados esperados, porque la flexibilidad curricular es verdaderamente 
limitada. El origen de la idea de flexibilidad (en este caso de tipo curricular) 
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y la precariedad laboral fue la reestructuración productiva y económica de 
alcance mundial, orientadas a formar mano de obra calificada y mal pagada. 
De tal manera que las estrategias empresariales llevaron a un abaratamiento 
de la mano de obra para reducir los costos de producción, lograr mayor 
competitividad y maximizar las ganancias de capital, a costa de una estruc­
tura ocupacional más precaria (Ibarra y González, 2010).

Rojas y Salas (2011) fueron de los primeros en exponer el concepto de 
precariedad laboral en México, ellos intentaron mostrar la precarización del 
empleo en el periodo 1995-2004, a través de la inestabilidad (contrato tempo­
ral o verbal) y la inseguridad (acceso a la seguridad social), así presentaron 
la fragilidad de las relaciones laborales. Por ejemplo, en 2004, aproximada­
mente 50% de los trabajadores asalariados tenían un empleo inestable (con­
trato temporal o verbal).

Las relaciones laborales en el Estado de México se han estudiado poco, 
por lo cual esta investigación permitirá ahondar en la precariedad laboral 
y su efecto diferencial en los grupos ocupacionales, especialmente en egre­
sados de las licenciaturas que nos ocupan.

De esta manera, surge la hipótesis de que, lo mismo que a nivel nacional, 
la precariedad laboral es un fenómeno presente en el mercado de trabajo 
del Estado de México, y repercute en el nivel de inserción, en las relaciones, 
las prestaciones, los derechos laborales y el nivel de satisfacción. De hecho, la 
entidad mexiquense constituye el mercado de trabajo más grande de la Re­
pública Mexicana, debido a la gran cantidad de población económicamen­
te activa (Gaxiola, Lozano, Montoya y Román, 2019), sin embargo también 
presenta serios problemas de desempleo y salarios.

Marco teórico conceptual

De acuerdo con la anuies los egresados a los que nos referimos en este tra­
bajo, son quienes han cubierto el total de los créditos programados o el por­
centaje establecido por la institución en un periodo determinado, es decir 
que el egresado es la persona que aprueba y acredita todas las asignaturas y 
actividades que conforman el plan de estudio. Es el alumno que habiendo 
aprobado y acreditado el 100% de las asignaturas de un plan de estudios, se 
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hace acreedor al certificado correspondiente, restándole presentar el examen 
profesional, en caso de así exigirlo la institución (anuies, 1998).

De dichos egresados se pueden identificar claramente dos grupos: los 
pasantes y titulados; el término pasante, es la calidad que se reconoce al egre­
sado o al estudiante que acreditó todas las asignaturas de un plan de es­
tudios, para ejercer su profesión con algunas limitaciones. La calidad de 
titulados, por su parte, se vincula con el cumplimiento de los estándares o 
lineamientos que se le reconoce al egresado que concluyó la totalidad de un 
plan de estudios incluyendo los requisitos de titulación. Se le utiliza también 
para designar al estudiante que ha cursado el número total de asignaturas de 
un plan de estudios (anuies, 1998), cumple todos los créditos y se hace 
acreedor a un título de acuerdo a la normatividad institucional.

Ruiz de Chávez (2002) citado por Castillo, Baldenegro y Ortega (2008), 
señalan que los egresados constituyen el resultado por excelencia de todo 
programa académico, por lo que debe garantizarse su buena calidad, pre­
vista en el perfil de egreso y saber en qué medida son reconocidos en los 
medios en que se desempeñan profesionalmente, para poder medir el grado 
de satisfacción en su formación profesional recibida.

Si un universitario egresado o ya titulado descubre que la carrera no era 
lo que realmente le habían informado, es probable que la información que 
posibilitó la elección de dicha profesión no hubiera sido la más adecuada 
(Zilvetty, 2019), lo anterior suele suceder con personas que ingresan a una 
carrera en segunda etapa o segunda oportunidad, una vez que han sido 
rechazados de los programas de su preferencia, muy común por cierto en 
la Facultad de Geografía, toda vez que sus programas son carreras conside­
radas de baja demanda.

Existen diversas definiciones de estudios de seguimiento de egresados; 
se dice que es una estrategia evaluativa que permite conocer la situación, 
desempeño y desarrollo profesional de los egresados de una carrera profesio­
nal, esto coincide con la tesis de Suárez-Montes y Díaz-Subieta (2015), quie­
nes afirman que los estudios de seguimiento de egresados son las propuestas 
metodológicas que tienen el objeto de conocer el destino laboral ocupa­
cional o escolar, de quienes han salido del mismo ciclo, nivel subsistema, 
modalidad institución o programa educativo.

Esta investigación pretende conocer los factores que influyen en la in­
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serción laboral y satisfacción profesional de los egresados de cada una de 
las carreras de la Facultad de Geografía; Geografía, Geoinformática y Geolo­
gía, diferenciando el mercado de trabajo, mediante el análisis estadístico de 
datos derivados de un instrumento aplicado para el estudio de seguimiento 
a egresados de los tres programas, asimismo revisar el destino laboral de los 
egresados.

Por su parte, la satisfacción laboral se define como la valoración evalua­
tiva (emocional, cognitiva y afectiva) que tienen las personas en relación 
con su empleo en general y algunas situaciones específicas (Cantú, 2010; 
Chiang, Vega, Martín, Rodrigo, y Partido, 2010; Sastoque, 2015).

Dentro del concepto de desempeño laboral Salas, Hernández y Hoz 
(2012) así como Puig, Martínez, y Valdés (2016), se refieren al desempeño 
laboral como el comportamiento o conducta específica de los trabajadores, 
técnica y profesionalmente, así como las relaciones interpersonales, en fun­
ción del cuidado de la salud/enfermedad de la población, que tendrá un 
impacto significativo en el medio ambiente. Para determinar la calidad del 
desempeño laboral, es necesario tener en cuenta las percepciones de los 
egresados y las condiciones de trabajo y las de tipo personal.

Los estudios sobre inserción y/o satisfacción laboral constituyen una 
alternativa para el autoconocimiento y la planeación de procesos de mejora 
en las instituciones educativas, así como la consolidación de éstas (Angulo, 
Quejada y Yáñez, 2012; Cabezas, Medeiros, Inostroza, Gómez, y Loyola, 
2017; Naal, 2010; Romero-López, Martínez-Ramírez y Rodríguez, 2014; 
Zalapa, Silva y Favila, 2019). Sus resultados son una herramienta importan­
te para analizar los nuevos sistemas de transmitir y favorecer el conocimien­
to a los futuros profesionales, ofreciendo la oportunidad de conocer si se 
incorporan a mejores situaciones laborales.

La inserción laboral de los egresados, satisfacción y desempeño en los 
centros de trabajo, junto con sus condiciones laborales, la opinión que tienen 
respecto de las competencias adquiridas durante la formación inicial, así 
como el nivel de desempeño, pueden ser parte de un conjunto de esfuerzos 
para lograr la idoneidad en cada una de las generaciones que egresan de 
cada institución (Gómez-Rojas, 2015; Vera et al., 2015).

Un tema obligado a tratar, cuando hablamos de inserción laboral, tiene 
que ver con las competencias profesionales las cuales constituyen un factor 



	 I N S E R C I Ó N  L A B O R A L  Y  S AT I S FA C C I Ó N  P R O F E S I O N A L  D E  E G R E S A D O S  D E  L A  FA C U LTA D  D E  G E O G R A F Í A  � 357

inherente a los planes flexibles, surgidos en la uaeméx al abrigo del modelo 
de innovación curricular, del que a pesar de que se identifican algunos ras­
gos como los créditos y la flexibilidad, actualmente se sabe muy poco.

Las competencias profesionales comportan todo un conjunto de conoci­
mientos, procedimientos y actitudes combinados, coordinados e integrados 
en el sentido que el individuo ha de “saber hacer” y “saber estar” para el 
ejercicio profesional. El dominio de estos saberes le hacen “capaz de” actuar 
con eficacia en situaciones profesionales (Gómez-Rojas, 2015).

Las competencias geográficas, geoinformáticas y geológicas, se funda­
mentan en el desarrollo de técnicas y procedimientos de campo, con apoyo 
de herramientas geotecnológicas para el análisis y representación espacial, 
y constituyen un componente práctico, necesario para la formación del cono­
cimiento que permite estimular la capacidad de análisis y comprensión del 
territorio.

En numerosos estudios, desde la teoría del capital humano con Schultz 
(1982) y Becker (1962) se ha sugerido que las personas con mayor nivel de 
estudios tienen mayor probabilidad de tener mejor trabajo y percibir mejo­
res ingresos. No obstante, pueden existir diferencias según sea el área de 
estudio y algunos aspectos sociodemográficos del trabajador como serían 
la edad, la experiencia, si es jefe de familia o no, el estado civil, si tiene o no 
hijos, entre otros (Dávalos, 2013). Una teoría más, que a juicio de quienes 
esto escribimos podría estar implicada en la inserción laboral, es la teoría 
del capital cultural (Bordieu,2000), toda vez que a lo largo del trabajo se 
pudo observar que uno de los medios principales para conseguir empleo, 
tiene que ver con las relaciones personales, específicamente la recomenda­
ción, de maestros, familiares y amigos.

Marco metodológico

La presente investigación, es de tipo no experimental, de corte cuantitativo 
y se desarrolla por cohortes; un estudio de inserción y satisfacción profe­
sional y laboral de los egresados de la Facultad de Geografía por cohortes 
implica la consideración de egresados de diferentes generaciones de los tres 
programas de referencia: Geografía con datos de 1980 a 2018, Geoinformá­
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tica de 2002 a 2018 y Geología de 2012 a 2017 quienes cursaron alguno de 
dichos planes los cuales tienen distinto origen y trayectoria, en el orden que 
se refieren.

El instrumento para realizar este trabajo tiene como base el libro Esque­
ma básico para estudios de egresados, en el cual se rescata la encuesta para 
inserción laboral de los egresados, misma, que publica la Asociación Na­
cional de Universidades e Instituciones de Educación Superior (anuies, 
1998). Dicho organismo es considerado como referente básico en estudios 
de diferente naturaleza a nivel superior por sus esfuerzos para promover el 
mejoramiento integral de la docencia, investigación, la extensión de la cul­
tura y servicios (Pérez, Bernal y Torres, 2019), dicho instrumento fue ade­
cuado a las necesidades de nuestro objeto de estudio, según las considera­
ciones que hace la Dirección de Alumniversitario de la uaeméx, quien se 
encarga del seguimiento de egresados en la actualidad.

La versión aplicada consta de ocho apartados con 52 preguntas que ayu­
daron a identificar aspectos relacionados con la inserción y la satisfacción 
laboral y profesional de los universitarios egresados de las tres carreras, del 
total de apartados y preguntas del instrumento, para la finalidad y el objeto 
de esta investigación, sólo se analizó la información de los siguientes ítems:

Inserción laboral

•	 Aspectos generales: género, edad, lugar de nacimiento
•	 Formación académica: licenciatura, etapa de ingreso, titulación, tra­

bajo durante el último año de estudios, nivel de coincidencia del traba­
jo con sus estudios.

•	 Empleo actual: al egreso de la carrera y trabajo actual, medio por el 
cual se encontró el empleo, actividad profesional que desempeña, 
puesto que actualmente ocupa, en caso de trabajar en educación, ni­
vel de docencia, sector económico de la empresa, nivel de coinci­
dencia de trabajo con sus estudios, tamaño de la empresa, tipo de 
contratación, régimen jurídico de la empresa e ingreso.
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Satisfacción profesional

•	 Aspectos satisfactorios: grado de satisfacción con el trabajo y con la 
formación profesional.

Resultados

La inserción laboral de los egresados universitarios se encuentra en la con­
fluencia de una diversidad de fenómenos que no pueden reducirse a una 
sola explicación, lo mismo puede influir el tipo de carrera, poseer un título 
o no, las relaciones personales o familiares, así como la propia capacidad o 
habilidad de cada profesionista tanto para expresarse como para desempe­
ñar las tareas que se les encomienda, sólo por mencionar algunos ejemplos.

En el caso de esta investigación, como ya se ha indicado, sólo se analizan 
algunos ítems vinculados con los datos generales, inserción, desempeño y 
satisfacción laboral.

Como primera aproximación al análisis de los resultados con los egre­
sados de los tres programas motivo de este estudio, daremos inicio precisa­
mente con una breve descripción de los datos generales obtenidos mediante 
el instrumento aplicado, seguido de la inserción laboral para continuar con 
los rubros de satisfacción.

Sobre el primer aspecto, la gráfica 1 permite ver el comportamiento por 
género de los tres programas, donde se puede observar que, en teoría, pre­
dominan los varones con mayor número de respuestas en las carreras de 
Geografía, con poco más de la mitad de ellos y geoinformática alcanzando 
casi dos tercios, en tanto que las mujeres son quienes predominan en el caso 
de Geología, con dos tercios sobre los hombres. Por otro lado, en lo que a 
edad se refiere, como es de esperarse, la gran mayoría, en los tres programas 
se ubica entre los 24 y 30 años, seguidos de los de 31 a 45, los menores y 
mayores de dichos grupos etarios, representan muy bajos porcentajes (grá­
fica 2) lo que significa que o son menos egresados o coincide que responden 
en menores proporciones. Respecto al municipio de origen, la gran mayoría 
provienen de Toluca y el resto es diversificado, corresponden a municipios 
aledaños como Zinacantepec, Lerma y Metepec, y en menor proporción a 
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zonas alejadas como son los estados de Guerrero, Michoacán, Chiapas, 
Oaxaca, Coahuila, Tabasco y Tamaulipas.

Gráfica 13.1. Género de los egresados por programa

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.

Gráfica 13.2. Grupos de edad a la que corresponden

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.

En este mismo segmento, en cuanto a los aspectos académicos implica­
dos en el estudio, y que de algún modo puede vincularse con los resultados 
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de inserción y satisfacción, motivo de la investigación, es importante des­
tacar, que siendo programas de baja demanda, del total de la muestra por 
programa, la carrera de Geografía reporta la menor demanda, seguido de 
Geoinforrmática y al final Geología, de los tres programas tuvieron que 
acudir a una segunda etapa de inscripción nuestros egresados, casi un tercio 
de la muestra en Geografía, una quinta parte en Geoinformática y menos del 
5% Geología. Lo anterior se relaciona de algún modo, no sólo con el tipo de 
programa, sino incluso con lo novedoso que resulta que esta última carrera 
sea de nueva creación en la uaeméx. Estos datos, pueden impactar tanto a 
lo largo del trayecto como al final de la carrera y, por supuesto, en el proceso 
de inserción laboral y satisfacción profesional.

Ya hemos aclarado que en el trabajo se hace un análisis comparativo 
entre tres programas, con una muestra de 208 egresados, y la proporción de 
cada uno de ellos se puede apreciar en la gráfica 3.

Gráfica 13.3. Etapa de ingreso por programa

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.

Como estrategia para comprender el proceso de inserción y satisfacción 
de los egresados, decidimos iniciar el análisis comparativo de los resulta­
dos de los tres programas, considerando algunos aspectos en común de la 
primera de las variables a estudiar; la inserción laboral, misma que se anali­
za en tres momentos: desde el último año de la carrera, al egreso de ésta y 
al momento de hacer el estudio y, por supuesto, revisaremos en qué medida 
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tiene coincidencia cada momento del trabajo con su formación profesional, 
partiendo del supuesto de que existe una relación directamente proporcio­
nal entre formación profesional y el desempeño laboral. Una vez concluido 
ese primer proceso, pasaremos a la segunda variable y se hará lo propio con 
la satisfacción tanto laboral como profesional.

Gráfica 13.4. Proporción de egresados por cada uno de los programas

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.

La tabla número uno ilustra claramente, con datos absolutos, el com­
portamiento observado en cada uno de los momentos respecto a la inserción 
laboral. En tanto, los datos relativos dejan ver que, desde la época de estu­
diantes, los egresados de Geoinformática se ubicaban en primer lugar de 
empleabilidad, más de la mitad de ellos ya contaban con un trabajo, se man­
tuvieron en dicha posición al concluir la carrera y hasta la fecha, al cerrar 
con 95% de ellos en el mercado de trabajo. En segunda instancia figuraba 
Geografía en el último año de la carrera, con poco más de un tercio de sus 
estudiantes laborando, e incluso al primer año de egreso, pero al final no 
avanza, conserva el mismo porcentaje de empleabilidad y concluye en tercer 
lugar, logrando ubicar tres cuartas parte de sus egresados. En tanto Geología, 
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pasa del tercer sitio en la época de estudiantes, al segundo en el momento 
actual, al subir de poco menos de un tercio de sus estudiantes trabajando en 
el último año de la carrera, a poco más de cuatro quintas partes al momento 
actual.

Tabla 13.1. Datos absolutos de inserción laboral en tres momentos para las tres carreras

Licenciatura

Empleo

Durante el último año  
de estudios Inmediato al egreso Actual

Sí No Sí No Sí No 

Geografía 50 90 104 36 103 37

Geoinformática 22 19 33 8 39 2

Geología 8 19 17 10 22 5

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.

Tabla 13.2. Datos relativos de inserción laboral en tres momentos para las tres carreras

Licenciatura

Empleo

Durante el último año de 
estudios

Inmediato al egreso Actual

Sí No Sí No Sí No 

Geografía 36% 64% 74% 26% 74% 26%

Geoinformática 54% 46% 80% 20% 95% 5%

Geología 30% 70% 63% 37% 81% 19%

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.

Tabla 13.3. Nivel de coincidencia laboral con estudios en tres momentos para las tres carreras

Licenciatura

Nivel de coincidencia

Durante el último año de 
estudios Inmediato al egreso Actual

Total Media Baja Nula Total Media Baja Nula Total Media Baja Nula

Geografía 40% 20% 10% 30% 51% 32% 7% 10% 44% 27% 12% 17%

Geoinformática 50% 23% 4% 23% 58% 24% 12% 6% 51% 18% 18% 13%

Geología 37% 50% 0% 13% 35% 53% 6% 6% 45% 32% 5% 18%

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.

Como se apuntó previamente, otro aspecto de singular importancia para 
comprender el tipo de trabajo que desempeñan los egresados de la Facultad 
de Geografía es el nivel de coincidencia con su formación profesional, en la 
tabla 3 se presentan los datos porcentuales de los tres momentos analizados, 
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primero como estudiantes del último periodo, después del primer año de 
egreso, y al final el empleo reportado en la actualidad, para cada uno de los 
tres programas.

Como se puede observar en la tabla anterior, los trabajos desempeñados 
por los egresados de la Facultad de Geografía, en los tres momentos y pro­
gramas, guarda de media a total coincidencia con su formación profesional; 
los egresados de Geografía y de Geología registran en su mayoría, siempre 
total coincidencia; Geoinformática por arriba del 50%, Geografía superior 
al 40%, mientras que Geología lo hace a partir del 35%, la diferencia es que 
mientras en los dos primeros desciende su porcentaje en el último momen­
to, respecto al segundo, Geología desciende en el segundo y se incrementa 
al final.

La inserción laboral y la satisfacción profesional se ven influidas, por la 
formación recibida, el prestigio de las instituciones, el tipo de carrera y evi­
dentemente por la eficiencia de los programas. La eficiencia de un siste­
ma educativo según la Unesco es el “grado en el cual un sistema educativo 
consigue optimizar la relación inversión-resultado en la educación” (Unesco, 
2007). Para medir lo anterior, hay dos formas principalmente: la eficiencia 
terminal, que se refiere al número de alumnos que concluyen un programa 
respecto a los que ingresaron, y la eficiencia de titulación, que se mide en 
función del número de graduados, respecto al número de egresados de cada 
cohorte generacional, por programa.

En lo que a eficiencia de titulación corresponde, los datos oficiales en 
México, de acuerdo con anuies (Martínez Rizo, 2001) indican que a nivel 
superior en el país, para el primer trimestre de 2023 se reportaba en pro­
medio el 39% de titulación, en tanto que, para el caso de los programas que 
revisamos, las evidencias derivadas de la encuesta muestran que más de dos 
terceras partes de la muestra en cada programa, se habían titulado al mo­
mento del levantamiento de datos (gráfica 5), a pesar de que poco más de 
un tercio de ellos, en promedio, estuvo trabajando al finalizar su carrera o 
inmediatamente en el año posterior al egreso, como se pudo observar en las 
tablas 1 y 2.

Al contar con la información relativa a la eficiencia de titulación, sabe­
mos que los egresados se encuentran en condiciones de elegir el camino a 
seguir en su futuro como profesionista, en tiempos recientes, ante las difi­
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cultades planteadas en la problemática, para conseguir un empleo bien remu­
nerado, es muy probable que los egresados prefieran seguir con su formación 
profesional mediante un posgrado o seguir buscando un trabajo, muchas 
veces mal pagado o que no corresponda con su formación.

Ante este argumento, preguntamos las razones por las que no tenían un 
trabajo al momento de la encuesta, y destacan justamente la falta de oportu­
nidades de trabajo, de experiencia, del título y el hecho de haber ingresado 
a los estudios de posgrado. Este último motivo sorprende de manera signi­
ficativa, ya que más de una cuarta parte de la muestra tomaron esta decisión. 
La siguiente gráfica es muy clara sobre el tipo de preferencia de estudios de 
posgrado que los egresados eligen, de las opciones que tienen y que además 
la propia Facultad ofrece. La gran mayoría opta por la maestría, especialmen­
te los geoinformáticos, seguido del doctorado donde destacan los geógrafos, 
toda vez que la carrera tiene mayor tradición y antigüedad y al final la espe­
cialidad con proporciones muy similares para los egresados de cada una de 
las carreras.

Como se pudo apreciar en las tablas 1 y 2, la gran mayoría de los egre­
sados de los tres programas en la actualidad cuentan con un empleo remu­
nerado, tres cuartas partes de los geógrafos, 95% de los geólogos y el 81% 
de los geoinformáticos, quienes al cuestionarlos sobre el medio por el cual 
consiguen sus empleos, destacan la vía de las recomendaciones con los por­

Gráfica 13.5. Eficiencia en titulación por cada uno de los programas

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.
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Gráfica 13.6. Tipo de estudios de posgrado

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.

Gráfica 13.7. Medio por el cual se accede al trabajo

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.
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centajes más altos, favorecido por el capital social con que cuentan, seguido 
de la bolsa de trabajo y las redes sociales. Cabe destacar que entre los medios 
con las menores proporciones se ubican, las ferias de empleo y el servicio 
social (gráfica 7) los cuales constituyen áreas de oportunidad en las que la 
Facultad deberá poner mayor atención.

Es conveniente destacar que gran parte de los egresados se encuentran 
laborando en el sector público, en cualquiera de los tres niveles de gobierno, 
con un ligero predominio de los geógrafos, después los geoinformáticos y 
al final los geólogos, observando el mismo comportamiento para quienes 
trabajan en el sector privado, donde la gran mayoría de los egresados, de 
cualquiera de las tres carreas, opera en la grande y pequeña empresa, mien­
tras que en el sector social, la participación es poco significativa.

Entre las principales actividades que desempeñan destacan la investi­
gación, por parte de los geólogos, seguida de la docencia, a cargo de los 
geógrafos y en menor proporción geólogos y geoinformáticos, dirección y 
coordinación de proyectos, lo mismo que actividades administrativas por 
todos ellos, programación por los geoinformáticos, así como análisis de 
sistemas, en los cuales también participan activamente los geógrafos y, al 
final, temas de ventas, consultoría y control de calidad (gráfica 8).

De acuerdo con los datos obtenidos, como se puede observar en la fi­
gura 8, el tipo de contratación de los egresados, que de algún modo se 
vincula tanto con el sector como con el régimen jurídico de la empresa u 
organización y con el tipo de actividad que desempeña, sorprende ver que 
lo que predomina en la actualidad es el trabajo por tiempo indeterminados, 
seguido del tiempo determinado, para las tres carreras, en tanto que por 
obra determinada son los menos, aunque un porcentaje significativo se re­
servó el derecho de respuesta.

Como se indicó líneas arriba, la mayoría de los egresados encuestados 
se encuentran trabajando; sin embargo, los sueldos son muy variados, como 
se muestra en la figura 8, que representa los ingresos mensuales reportados. 
Se observa en el gráfico que en su mayoría destacan salarios por arriba de 
los 10 000 pesos, superados por el 50% de los profesionistas de las tres ca­
rreras, aunque es claro que los sueldos son extremos cuando se puede apre­
ciar que hay quienes tienen un ingreso mensual que va desde menos de los 
$3 000 a $5 000, especialmente en los egresados de geología, con más de una 
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Gráfica 13.9. Tipo de contratación en el empleo actual

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.

Gráfica 13.8. Actividad que desempeña en el trabajo

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.
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quinta parte. El resto se ubican entre los $5 000 y $10 000 pesos mensuales. 
Es decir, existe una relación directamente proporcional entre el número de 
egresados y el ingreso; los menos con salarios bajos, seguidos de salarios 
medios y la gran mayoría reportan los salarios más altos.

Gráfica 13.10. Ingreso mensual actual

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.

Satisfacción laboral y profesional

Para todos los trabajadores existen diferentes situaciones o aspectos que 
proporcionan satisfacción en el ámbito laboral y profesional, algunos son el 
aprendizaje constante que se obtiene, la aplicación de los conocimientos 
adquiridos en tiempos de estudiantes o por haber recibido alguna capaci­
tación o adiestramiento para realizar tareas específicas que resultan de in­
terés, lo cual nos va proporcionando experiencia para el mismo crecimiento 
laboral.

Por otra parte, a toda persona o equipo de trabajo le resulta grato recibir 
la aprobación o reconocimiento por el esfuerzo realizado, sentir tranquilidad 
sobre la permanencia en el trabajo y la posibilidad de explorar nuevos cam­
pos de investigación, lo mismo que las jornadas laborales flexibles, para 
ocupar tiempo con la familia, el descanso y el ocio, resultan fundamentales 
para un buen desempeño. Los salarios de acuerdo con el puesto desem­
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peñado estimulan la productividad y todos en su conjunto contribuyen a 
que el trabajador tenga una mejor calidad de vida, que finalmente es un 
derecho de todas las personas.

Para el caso de México, la calidad de vida se puede medir, de acuerdo 
con la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (ocde, 
2013), considerando algunos factores como el acceso a la vivienda, ingreso, 
empleo, comunidad, educación, medio ambiente, compromiso cívico, salud, 
satisfacción, seguridad y el balance trabajo-empleo.

En el contexto del argumento anterior, se preguntó a los egresados ¿qué 
tan satisfecho se encuentran con algunos aspectos del campo laboral y con 
su formación profesional?

Sobre el primero de ellos, las tabla número 4, muestra los resultados 
obtenidos para cada una de las carreras. En ellas se puede ver que en los tres 
programas predomina la respuesta que se encuentran satisfechos o muy 
satisfechos con las diferentes actividades que realizan, especialmente la pues­
ta en practica de los conocimientos adquiridos, que guardan relación con su 
trabajo, la solución de problemas, el contenido y el ambiente del trabajo, y 
de los tres programas las respuestas más altas, donde se encuentran total­
mente satisfechos, coinciden en que es la contribución a la sociedad que 
realizan con su trabajo, mediante la solución de problemas laborales y so­
ciales específicos, así como el liderazgo que pueden desarrollar en sus dife­
rentes ámbitos de desempeño.

Sobre el segundo aspecto de la variable dos, relativo a la satisfacción con 
la formación profesional, se consultó a los egresados sobre este aspecto, 
según la formación recibida en la uaeméx, y por consecuencia, en la Facul­
tad de Geografía, así como la percepción que tienen respecto al desarrollo 
de su carrera profesional, la tabla 5 permiten apreciar con claridad, las res­
puestas derivadas de los egresados de cada una de las licenciaturas, en las 
cuales en todos los casos más del 80% expresan su satisfacción con la for­
mación en la Universidad, incluso en el caso de los geógrafos, por arriba del 
90, sin embargo, la percepción sobre el desarrollo de su carrera, que com­
pete a la Facultad y por supuesto a sí mismos, se reduce sensiblemente en 
el caso de los geógrafos, pero aún más en los geoinformáticos, donde cerca 
de un tercio de ellos están poco satisfechos, mientras que por el contrario, 
más del 90% de los geólogos manifiestan estar satisfechos con esta situación.
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Lo anterior se refleja en el comportamiento de la matrícula de cada 
programa, en los últimos años la demanda de geoinformática se ha reduci­
do sensiblemente, lo mismo que la de geografía, contrario a lo que sucede 
con geología, que si bien es cierto ha disminuido, las cifras son mucho 
mejores que para los otros dos programas.

Tabla 13.5. Grado de satisfacción en tres momentos para las tres carreras

Aspectos 

Grado de satisfacción respecto a:

Geografía Geoinformática Geología

Poco 
satisfecho Satisfecho

Totalmente 
Satisfecho

Poco 
satisfecho Satisfecho

Totalmente  
Satisfecho

Poco 
satisfecho Satisfecho

Totalmente 
Satisfecho

La formación 
recibida en 
la uaeméx

0% 8% 92% 0% 20% 80% 0% 15% 85%

El desarrollo 
de tu carrera 
profesional

1% 11% 87% 0% 29% 71% 4.5% 4.5% 91%

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la encuesta aplicada.

Discusión

En términos de empleo, alrededor del 60% de las personas entre 15 y 64 
años en México tienen un empleo remunerado, cifra menor que el prome­
dio de la ocde de 66%. Cerca del 78% de los hombres tienen un empleo 
remunerado, en comparación con el 43% de las mujeres. En México la gen­
te trabaja 2 250 horas al año, más que la mayoría de los habitantes de los 
países de la ocde, quienes trabajan 1 776 horas. Casi el 29% de los emplea­
dos tienen un horario de trabajo muy largo, cifra mucho mayor que el pro­
medio de la ocde de 9%; y, entre ellos, el 35% de los hombres trabajan mu­
chas horas en comparación con el 18% de las mujeres (ocde, 2013).

Hemos visto en los resultados del trabajo y los datos que arroja el De­
partamento de control escolar de la Facultad de Geografía lo confirman, la 
demanda y la matrícula de los programas de geoinformática y geografía, en 
los últimos años se ha reducido sensiblemente, no así en el caso de geología, 
que también reporta una disminución, de tal suerte que en el último ciclo 
(2024), se tuvo que recurrir la segunda vuelta o etapa y aun así no se logró 
cubrir la capacidad ofertada.
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Esta situación debe tenerse en cuenta, tanto por autoridades universi­
tarias, como de la propia facultad y el personal académico que labora en la 
institución, ya que aunque la baja de la demanda en muchas carreras del 
área de las ciencias sociales observa el mismo comportamiento, no se puede 
ni debe pasar por alto, ya que algunos de los programas de geografía en 
México, de los nueve que existen, han sido pausados por el momento y 
corren el riesgo de darse de baja ante la misma situación, a pesar de la im­
portancia de la geografía como ciencia del análisis espacial, para el conoci­
miento, comprensión y posible solución de muchos problemas que aquejan 
a México y el mundo, entre los que se pueden enunciar, el cambio climático, 
el tema del agua, la contaminación, el daño a los ecosistemas y muchos más.

Conclusión

De acuerdo con los resultados se puede observar que la Facultad de Geo­
grafía de la uaeméx presenta una buena eficiencia de titulación en compa­
ración con los promedios nacionales.

Destaca que muchos egresados optan por continuar con estudios de 
posgrado debido a la falta de oportunidades laborales y la continuación 
de estudios avanzados es mayor entre los egresados de Geoinformática y 
Geografía.

Por otra parte, la inserción laboral de los egresados presenta problemas 
de precariedad, con empleos inestables y baja remuneración en algunos 
casos. Sin embargo, existe una coincidencia significativa entre la formación 
recibida y las tareas que desempeñan los egresados, lo que indica que los 
programas académicos preparan a los estudiantes para las demandas del 
mercado, aunque no siempre en las mejores condiciones laborales.

Dentro del mismo contexto, entre los principales factores que influyen 
en la inserción laboral destacan las relaciones interpersonales y redes de 
contacto, como la recomendación de familiares y profesores, por encima 
de mecanismos formales como las bolsas de trabajo o ferias de empleo.

Es importante resaltar que la mayoría de los egresados se emplean en el 
sector público, aunque los salarios y condiciones laborales varían conside­
rablemente, esto señala la necesidad de que las universidades ajusten sus 
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estrategias para mejorar las oportunidades laborales en el sector privado y 
fomentar el emprendimiento entre los egresados, especialmente en la 
uaeméx y la Facultad de Geografía, donde había una incubadora de empre­
sas, que desafortunadamente no funcionó como se esperaba.

La mayoría de los egresados manifiestan satisfacción con su trabajo y 
formación, especialmente en cuanto a la aplicación de conocimientos adqui­
ridos y la posibilidad de contribuir a la sociedad a través de su labor. Sin 
embargo, la satisfacción disminuye cuando se trata de las condiciones labo­
rales, especialmente en términos de ingresos y estabilidad.

La importancia de los estudios de seguimiento a egresados es funda­
mental para evaluar el impacto de los programas educativos y ajustar el 
currículo a las necesidades del mercado laboral, los resultados de estos es­
tudios permiten una retroalimentación valiosa para mejorar la formación 
profesional en las universidades.

Nota aclaratoria

Antes de concluir, es importante dejar constancia de que este trabajo se 
deriva de un proyecto mayor que se realiza en la Facultad de Geografía, y 
su origen se remonta a 2003 cuando el encargado de éste fungía como res­
ponsable del Departamento de Seguimiento a Egresados. También es me­
nester dejar constancia y agradecer la participación de tres estudiantes de la 
carrera de licenciado en Geografía, quienes participaron como prestadores 
de servicios social: Edith Yesenia García Silva e Itzae Pablo Enríquez, así 
como Hania Paola González Rojas, quien además del servicio social se en­
cuentra realizando sus prácticas profesionales y su tesis, como auxiliar de 
investigación de dicho proyecto.
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Educativa RedCa uaem (noviembre de 2024); el ii Congreso Regional en Ciencias 
de la Tierra y el Mar, organizado por la Universidad Nacional de Costa Rica (mar­
zo de 2025); el xx Encuentro de Geografías de América Latina y el Caribe, orga­
nizado por la unam (junio de 2025) y el Congreso Latinoamericano de Ciencias 
Sociales y Ambientales de la Universidad de Varsovia (junio de 2025).
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Doctor en Educación por la Universidad omi, Maestro en Educación por la Uni­
versidad Santander e Ingeniero Electromecánico por el Instituto Tecnológico de 
Toluca. Cuenta con 20 años de experiencia docente en el Nivel Medio Superior 
(nms) en la Universidad Autónoma del Estado de México (uaeméx). Profesor de 
Tiempo Completo, Autor de cuatro libros de texto del área de matemáticas del 
nms de la uaeméx, Coautor de planes y programas de estudios de la uaeméx, 
ponente y tallerista en diversos eventos académicos nacionales e internacionales 
con el uso de tics. Integrante del equipo editorial de la revista Cultura Digital y 
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Desarrollo Humano. Integrante de la Red de cuerpos académicos del Nivel Medio 
Superior

Coordinador de investigación del plantel doctor Pablo González Casanova de 
la uaeméx. Articulos: Evaluación de la validez social del programa tic tpack para 
aprender química en bachillerato (2024), del cual es coautor. Figuras elaboradas 
con GeoGebra como estrategia didáctica para la enseñanza de la Geometría Ana­
lítica (2023), es el autor. Entornos virtuales para fortalecer la competencia lectora: 
implementación, experimentación y evaluación de estrategias implementación, 
experimentación y evaluación de estrategias (2021), del cual es coautor.
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Guadarrama Ortega, Patricia
Maestra en Investigación de la Educación, Licenciada en educación media en el 
área de enseñanza del inglés, con 27 años de servicio en el subsistema estatal. La­
boró en educación básica específicamente en escuelas secundarias. Ha tomado 
diversos cursos en temas relacionados con uso de las tic, de estrategias de enseñan­
za y aprendizaje para educación superior, sobre investigación etnográfica, prácticas 
sociales, educativas y discursivas. Además de ser docente a nivel licenciatura, tam­
bién ha sido docente en posgrado. Como parte de la planta docente de la Escuela 
Normal de Capulhuac, desde el 2013, ha sido responsable de diversas áreas, como: 
Seguimiento a la Aplicación de Planes y Programas de Estudio, Responsable de la 
Unidad de Prácticas Profesionales, Responsable de la Unidad de Colegio y Acade­
mias. Responsable de los Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la 
Educación Superior (ciees), entre otras, además de la docencia frente a grupos y 
asesoría de documentos recepcionales.
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Jiménez Garcés, Clementina
Doctora en Ciencias de la Educación. Maestra en Odontología y Licenciada de Ci­
rujano Dentista. Miembro del Conahcyt. Enero 2023-diciembre 2026. Líder de 
cuerpos académicos en Ciencias de la Salud e integrante de la Red de Cuerpos 
Académicos en Educación. Principal línea de investigación: Investigación trasla­
cional e innovación en educación y salud. Publicación de libro: Investigación edu­
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cativa: enfoques innovadores multidisciplinarios. Publicación artículo: “Contexto 
Histórico de la Facultad de Medicina. uaemex. N. especial Conmemorativo de los 
195 años de la Fundación del Instituto Literario del Estado de México, 2023, Uni­
versidad Autónoma del Estado de México.
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Landín Miranda, María del Rosario
Doctora en Pedagogía por la Universidad de Barcelona, España y Licenciada en 
Pedagogía por la Universidad Veracruzana, México. Profesora de Tiempo Comple­
to de la Facultad de Pedagogía, Universidad Veracruzana, región Poza Rica. Cuenta 
con el Nivel 1 del Sistema Nacional de Investigadoras e Investigadores, secihti, y 
Perfil Deseable Prodep de la sep. Es Asociada Titular del Consejo Mexicano de 
Investigación Educativa, Comie, A. C., miembro de la Red Durango de Investigado­
res Educativos, Redie, A. C. Las líneas de investigación principales que cultiva la 
Dra. Landín son: Formación en Investigación Educativa, Evaluación Educativa, 
Narrativa Educativa. Entre sus publicaciones más recientes se encuentran: co­
autora del libro Educación superior: prácticas, estudios y reflexiones (2024); Coau­
tora de la obra: Evaluación educativa. Estados del conocimiento 2012-2021 (2024) 
del Comie; es autora del capítulo del libro: “Reflexiones basadas en algunas ideas 
de Paulo Freire sobre la formación de estudiantes universitarios” (2024), el cual 
forma parte del libro: Educaciones críticas. Diálogos desde Freire. 
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Martínez Solís, Mirna
Doctora en Investigación Educativa, Maestra en Desarrollo Educativo por la Uni­
versidad de Puebla (Unipue) y Licenciada en Administración de Empresas por 
la Universidad Veracruzana. Profesora-investigadora de la Escuela Normal Supe­
rior Federalizada del Estado de Puebla (ensfep) y fue ponente, conferencista y 
tallerista a nacional e internacional. Tiene varias publicaciones, entre ellas artícu­
los en revistas, capítulos de libros y libros, tanto de manera individual como en 
trabajos colaborativos. Líder del Cuerpo Académico 01 “Innovación en los aprendi­
zajes” en la ensfep, donde desarrollo acuerdos de vinculación con Colombia y con 
Uruguay. Pertenece a la Red Iberoamericana de Investigación Educativa Ribie, cuyo 
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objetivo es promover y fomentar la investigación educativa en la región, así como 
a contribuir al desarrollo de políticas y prácticas educativas más eficientes en Latino­
américa. Ha participado en publicaciones colectivas acerca de Primera infancia y 
formación docente, así como a experiencias con clases espejo. Algunas de las pu­
blicaciones más recientes en las que ha colaborado como coautora son los capítulos 
“La evaluación como proceso consustancial para el aprendizaje: el caso de las cla­
ses espejo en entornos digitales”, en el libro La evaluación de las enseñanzas en los 
contextos digitales: nuevas perspectivas y enfoques evaluativos e “Investigación colabo­
rativa como proceso de internacionalización, una experiencia exitosa ensfep-
Unicafam”, en el libro La educación en México en la nueva normalidad. Para la 
Asociación Normalista de Docentes Investigadores A. C. (andi A. C.).
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Mendoza González, Brenda
Posdoctora por la Facultad de Psicología, unam, Doctora en Psicología por la 
Universidad Complutense de Madrid, Maestra en Psicología General por la unam, 
Master en Programas de Intervención Psicológica en contextos educativos por la 
Universidad Complutense de Madrid, Licenciada en Psicología por la unam. Miem­
bro del Sistema Nacional de Investigadores (nivel II), perfil deseable como docente 
en educación superior. Línea de investigación: acoso, violencia, maltrato y abuso 
sexual en contextos familiares y escolares, adscrita como tiempo completo en la 
Facultad de Ciencias de la Conducta, Universidad Autónoma del Estado de Méxi­
co. Ha escrito 10 libros como único autor, 25 capítulos de libro, más de 31 artícu­
los científicos, es asesora para el gobierno en los diferentes niveles. Publicaciones 
recientes: Artículo indizado del 2024 “Bullying: descripción desde la perspectiva 
ecológica y los objetivos de desarrollo sostenible”, capítulo de libro en 2024: “Suici­
dio y Bullying ¿Existe alguna conexión?”, libro en 2023: “Convivencia escolar: in­
clusión, práctica docente y autocontrol”.
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Monroy Asiaín, Hugo Alberto
Licenciado en Pedagogía y Licenciado en Enseñanza de las Artes por la Universidad 
Veracruzana. Actualmente es maestrante del posgrado Pedagogía de las Artes de 
la Universidad Veracruzana. Se desempeña en el sector privado impartiendo ma­
terias de Artes y Formación Cívica y Ética en el nivel básico. Sus líneas de trabajo 
son: investigación sobre las artes e investigación sobre la evaluación. Coautor del 
capítulo de libro “Formar en investigación educativa a estudiantes universitarios: 
una apuesta metodológica” (2024) y Experiencias de intervención pedagógica. De­
construyendo la práctica, reflexionando el sentido de formación (2023).

orcid: https://orcid.org/0009-0007-7073-4949 

Morales Reynoso, Tania
Doctora en Teoría e Historia de la Educación por la Facultad de Ciencias de la 
Educación de Santiago de Compostela, España. Maestra en Educación y Licenciada 
en Historia Superior por la Universidad Autónoma del Estado de México. Profe­
sora de Tiempo Completo e Investigadora de la Universidad Autónoma del Estado 
de México. Cuenta con diferentes publicaciones de libros, capítulos de libro y artícu­
los en revistas científicas especializadas de reconocido prestigio internacional so­
bre los temas de violencia virtual, ciberbullying, bullying y ciberconvivencia. Así 
mismo, ha participado como miembro del Consejo Asesor del Observatorio de 
convivencia escolar, de la Secretaría de Educación Pública del Estado de México 
de 2014 a 2018. Igualmente ha sido evaluadora para diferentes programas institu­
cionales como el Prodep, y de la secihti (antiguo Conacyt), así como de trabajos 
académicos para revistas, libros y proyectos de investigación. También ha partici­
pado en diferentes redes de investigación como la Red de Cuerpos Académicos en 
Investigación Educativa de la uaeméx, la Red de vulnerabilidad e inclusión social 
(Cátedra Unesco), la Red de Saludo y Violencia escolar, entre otras. Actualmente 
es miembro del Sistema Nacional de Investigadores (Nivel II)
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Moreno García, David
Doctorante en Educación con Orientación en Constructivismo y Nuevas Tecno­
logías en el Instituto Focim. Con grado de Maestría en Salud Pública y licenciatu­
ra en Antropología Social por parte de la uanl. Profesor-investigador por parte 
de la Universidad Autonoma de Nuevo León (uanl). Ha desempeñado el cargo de 
Coordinador y Jefe del Posgrado en la Universidad Humanista de las Américas. 
Se ha desempeñado en la función pública en el sector federal, estatal y municipal. 
Asesor de programas sociales en vivienda para diversas asociaciónes civiles en los 
estados del noreste de la República. Actualmente adscrito a su entidad educativa 
se desempñaña como profesor de la Facultad de Salud Pública y Nutrición en la 
cual ha desempeñado diversos cargos en coordinaciones y jefaturas. Tiene diversas 
publicaciones para capítulos de libros y revistas, entre ellas: “Perspectiva antropo­
lógica para la educación, de la tradición a lo digital” (2023) “La violencia desde la 
antropología: “Una aproximación a su complejidad” (2024). Es miebro activo en 
diversas redes de investigación educativa a nivel nacional colaborando en la orga­
nización y producción de trabajos en educación Red de Investigación Educativa 
de la uanl (Redie-uanl) / Red Durango de Investigadores Educativos A.C. (Redie, 
A. C.) / Sociedad Méxicana de Educación Comparada (Somec, A. C.). Integrante 
del Cuerpo Académico uanl-122 Calidad Educativa y Desarrollo Humano Per­
sonal y Profesional en la DES. Trabajando líneas de investigación asociadas a la 
Calidad ducativa, Desarrollo personal y profesional de recursos humanos, Inno­
vación educativa, Modelos de gestión e interacción educativa.
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Navarro Moreno, Jesús Abraham
Doctor en Geografía por la Universidad Nacional Autónoma de México. Obtuvo 
la maestría en Geografía y la licenciatura en Geografía por la Facultad de Filosofía 
y Letras de la unam. Se ha desempeñado como profesor de licenciatura en el Co­
legio de Geografía, de la Facultad de Filosofía y Letras. En la actualidad es miem­
bro de la Sociedad Mexicana de Geografía y Estadística. Sus líneas de investigación 
son la cartografía y la geografía de la agricultura. Sus publicaciones más recientes 
son: “Implementación del Atlas Nacional de Corea como recurso didáctico a nivel 
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medio superior y superior” y “La tipología de áreas con problemas agrícolas y su 
utilidad en la planeación espacial”.
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Pérez Alcántara, Bonifacio Doroteo
Doctor en en Educación (Universidad de España y México) y doctor en Ciencias 
de la Educación (Colegio de Estudios de Posgrado de la Ciudad de México), Maes­
tro en Planeación Urbana y Regional y Licenciado en Geografía (uaeméx). Se ha 
desempeñado como Coordinador de la Carrera de Geografía, Subdirector Acadé­
mico y Jefe de Movilidad y de Egresados en la Facultad de Geografía, donde se 
desempeña como Profesor Investigador de Tiempo Completo, impartiendo clases 
en licenciatura y posgrado. Es miembro del Sistema Nacional de Investigadores Ni­
vel 1, miembro de la Red de Cuerpos Académicos de Investigación Educativa de la 
uaem, Red de Investigación Educativa en Ciencias Sociales y Naturales de la uaem, 
Red y Red temática Internacional de territorios, sustentabilidad y gobernanza en 
México y Polonia (RETESyG). Sus lineas de Investigación son Investigación Edu­
cativa Cualitativa y Cuantitativa. Entre sus publicaciones más recientes destacan 
los libros: Las carreras de Geografía en México: pasado y presente, Poblamiento y 
despoblamiento en el Estado de México, procesos sociales. Los artículos: “Revisión 
teórica acerca del conocimiento geográfico potente. Un nueo enfoque conceptual 
en la educación geográfica”, “Population and depopulation: challenges regarding a 
demographic, análysis in the State of Mexico, in times of panemic”.
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Ramírez Méndez, Verónica Alejandra
Estudiante de Maestría en Geografía por la Universidad Nacional Autónoma de 
México (unam). Obtuvo la licenciatura en Geografía (Facultad de Filosofía y Le­
tras, unam). Se ha desempeñado como ayudante de profesor de asignaturas del 
área de Cartografía y Sistemas de Información Geográfica. En la actualidad es be­
caria secihti, donde realiza investigación sobre la interpretación de mapas digi­
tales para la construcción de conocimiento geográfico. Sus áreas de investigación 
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son la Cartografía Cognitiva y la Enseñanza de la Cartografía. Su publicación más 
reciente: “Experiencias cognitivas de estudiantes del laboratorio de manejo de 
mapas, de la licenciatura en Geografía de la unam, en la interpretación de temas 
de educación y ruralidad del Atlas Nacional de Corea”.
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Rivera Peña, José Ricardo
Doctor en Ciencias Sociales con orientación en desarrollo sustentable por el Insti­
tuto de Investigaciones Sociales de la uanl. Maestro en Educación con especialidad 
en Ciencias Sociales. Cuenta con dos licenciaturas: Licenciado en Pedagogía y 
Licenciado en Ciencias Sociales. Se ha desempeñado como profesor investigador 
ocupando diversos cargos administrativos en su centro de trabajo: Escuela Normal 
Miguel F. Martínez. Miembro de la red Sociedad Mexicana de Educación Compa­
rada, A. C. (Somec). Miembro del Consejo Mexicano de Investigación Educativa 
(Comie). Cuenta con perfil Prodep. Es integrante del Cuerpo Académico Lux, Pax, 
Vis Modelos y Procesos de Formación Docente. Su línea de investigación es mo­
delos y procesos de intervención en la formación docente. Sus últimas publica­
ciones “Politicas educativas. Una mirada internacional y comparada” (2021), “La 
influencia de la formación docente, en las prácticas inclusivas como maestros en 
servicio” 2023. “El proceso de tutoría en la educación superior. Un análisis inte­
grado de complejidad y comunicación” (2024).
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Rodríguez Guillén, Martha
Doctoranda en Evaluación para la Calidad Educativa, egresada de El Colegio de 
Puebla A. C. en Puebla, México. Obtuvo la Maestría en Evaluación en la misma 
institución y estudió la licenciatura en Educación Primaria por la Universidad 
Pedagógica Nacional; es egresada de la hoy Benemérita Escuela Nacional de Maes­
tros de la Ciudad de México. Su interés de investigación se centra en la política 
educativa en México y en Latinoamérica, trabajando en este momento en políti­
cas en educación inicial con énfasis en la formación docente para este nivel educa­
tivo. Actualmente trabaja como docente a nivel de maestría en El Colegio de Puebla 
A. C. (Colpue) y en el Instituto de Administración Pública en Puebla (iap). Perte­
nece a la Red Iberoamericana de Investigación Educativa Ribie. Ha participado en 
publicaciones colectivas acerca de primera infancia, formación docente, Evaluación, 
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así como en experiencias con clases espejo. Participó en la iv Bienal Latinoameri­
cana y Caribeña en Primera Infancia, Niñez y Juventud, en 2021, en la ciudad de 
Manizales, Colombia, y también en la v edición de este importante evento académi­
co, en julio de 2023, con la ponencia: “Reflexiones y retos en la formación de los 
agentes educativos para primera infancia, de cara a la política pública en México 
y Colombia”. Ha participado en simposios y congresos internacionales y es coau­
tora de capítulos de libros digitales y físicos como: “La evaluación como proceso 
consustancial para el aprendizaje: el caso de las clases espejo en entornos digitales”, 
en el libro La evaluación de las enseñanzas en los contextos digitales: nuevas pers­
pectivas y enfoques evaluativos (2021); e “Investigación colaborativa como proceso 
de internacionalización, una experiencia exitosa ensfep-Unicafam”, en el libro 
La educación en México en la nueva normalidad. Para la Asociación Normalista de 
Docentes Investigadores A. C. (andi A.C.) (2022).
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Rodríguez Mondragón, Xiomara
Doctora en Ciencias de la Educación y Maestra en Docencia y Administración de 
la Educación Superior, ambas por el Colegio de Estudios de Posgrado de la Cui­
dad de México. Es licenciada en Contaduría por la Universidad Autónoma del 
Estado de México (uaeméx). Se ha desempeñado como profesor de licenciatura y 
actualmente en el Nivel Medio Superior (nms) en la uaeméx. Es responsable del 
Sistema de Gestión de la Calidad en el espacio académico que labora. Es miembro 
del Cuerpo Académico tic en el nms e integrante de la Red de Cuerpos Acadé­
micos del nms y Red de Investigación Educativa en el nms, actualmente funge 
como directora de la Revista Cultura Digital y Desarrollo Humano en un trabajo 
colaborativo con la Red de CA de nms. Publicaciones recientes como colaborador: 
“Perspectivas de los alumnos de Nivel Medio Superior respecto a equidad de gé­
nero” (2024) y “Percepción de los docentes sobre la aplicación de exámenes vir­
tuales. Un estudio en el contexto de la normalidad en el Nivel Medio Superior” 
(2023).
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Sáenz García, Miriam Elizabeth
Doctora en Educación Inclusiva por el Instituto de Evaluación, Profesionaliza­
ción y Promoción Docente de Chiapas. Maestra en Administración y Gestión Edu­
cativa en el Instituto Internacional para el Desarrollo. Licenciada en Educación 
Primaria por la Escuela Normal Miguel F. Martínez. Se ha desempeñado como 
maestra investigadora y ha ocupado diversos cargos administrativos en su centro 
de trabajo, Escuela Normal Miguel F. Martínez. Miembro de la red Sociedad Mexi­
cana de Educación Comparada, A. C. (Somec). Cuenta con perfil Prodep. Actual­
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Miradas docentes: estrategias didácticas e intervención en contextos 
educativos es una obra colectiva impulsada por la Red de Cu-
erpos Académicos en Investigación Educativa de la UAEMéx, 

con la participación de docentes e investigadores de diversas insti-
tuciones. Su propósito es ofrecer una reflexión crítica sobre la práctica 
educativa abordando los desafíos, posibilidades y estrategias que config-
uran el quehacer docente en distintos contextos. 

La obra se estructura en tres secciones, cada una con un enfoque 
particular. La primera analiza los contextos educativos explorando las 
condiciones y factores que influyen en la enseñanza, con estudios sobre 
los entornos escolares y académicos desde una perspectiva sociocul-
tural y política. La segunda se centra en la intervención educativa, pro-
fundizando en las estrategias y metodologías que los docentes emplean 
para mejorar el aprendizaje y generar espacios formativos inclusivos y 
efectivos, y aborda distintas aproximaciones pedagógicas y herramientas 
aplicables para fomentar el desarrollo de los estudiantes. Y la tercera 
sección examina las estrategias didácticas dentro de diversos campos 
disciplinarios, con enfoques específicos que buscan responder a las in-
terrogantes fundamentales de la educación contemporánea mediante 
metodologías innovadoras y propuestas educativas que enriquecen la 
enseñanza en distintas áreas del conocimiento. 

A través de su contenido, este libro invita a repensar la educación 
desde una perspectiva crítica, situada y profundamente humana, pro-
moviendo el diálogo académico y la construcción de nuevas formas de 
intervención en los espacios educativos.
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