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Prólogo

L a contribución del libro Problemas educativos: perspectivas teóricas y meto-
dológicas para su análisis, es una propuesta de comunicación científica 

donde diecinueve académicos y académicas de educación superior difunden 
de manera individual y colaborativa sus procesos de generación de conoci-
miento como contribución social para el campo de la investigación educativa, 
lo cual impactará en la sociedad del conocimiento a través de la generación de 
nuevos saberes.

En un contexto global, dicha aportación es relevante porque la práctica de 
comunicar la ciencia permite la transferencia de perspectivas teóricas, meto-
dológicas y propuestas de innovación para el cambio en el contexto social y 
educativo. Se hace uso de diferentes disciplinas, teorías y conceptualizacio-
nes, desde donde se analizan dimensiones, variables y categorías de estudio 
en contextos específicos cuyos actores principales fueron el profesorado y los 
estudiantes.

Se puede observar el uso de las ciencias de la educación, psicología, ciencias 
de la información y la comunicación, así como alusión a las neurociencias y al 
modelo ecológico social para la construcción de los modelos teóricos, meto-
dológicos y de innovación para el cambio social y educativo.

El uso interdisciplinar de modelos metodológicos desde la perspec-
tiva cuantitativa se refleja en cinco capítulos, y en menor medida, la orienta-
ción cualitativa orienta uno de los apartados, entre los que sobresalen aquellos 
con estructura empírica y dos de análisis teórico conceptual, esto mues-
tra la complejidad de los problemas cuyas temáticas engloban la alfabetiza-
ción académica, actitud hacia la investigación, efectividad de programas de 
desarrollo profesional docente, enseñanza de lectoescritura, exposición a la 
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violencia y conducta pasiva, motivación al aprendizaje, arteterapia, inclusión 
digital educativa, cuyo contexto de estudio es educación superior, mayor-
mente, y en baja proporción —pero de suma importancia— educación pri-
maria, secundaria y media superior, por lo que fue necesario el uso de un 
enfoque interdisciplinar.

Es importante señalar que otra de las contribuciones de este libro es la apor-
tación al conocimiento en la investigación educativa en nueve áreas temáticas 
vigentes de las dieciocho en que el Consejo Mexicano de Investigación Edu-
cativa (comie) clasifica la producción científica de investigadoras e investiga-
dores de México. Por tanto, será un referente de consulta bibliográfica por las 
problemáticas abordadas y por el gran acervo bibliográfico que cada capítulo 
presenta de fuentes de investigaciones locales, nacionales e internacionales.

Las y los usuarios de esta comunicación científica podrán tener acceso a los 
reportes de resultados donde se observa una adecuada relación y congruencia 
entre el enfoque interdisciplinar abordado, el dato empírico y el análisis crítico 
desde el punto de vista de las autoras y autores del proceso de investigación que 
en esta obra se difunden.

También se incluye un apartado de conclusiones y en la mayoría de los seis 
capítulos con investigación empírica se encuentran propuestas para innovar 
en los contextos y grupos sociales seleccionados como sujetos o participantes.

En los dos capítulos de análisis teórico es posible hallar una revisión exhaus-
tiva de aportaciones a conceptos innovadores, como alfabetización académica 
e inclusión digital educativa, que serán un referente para marcos teóricos que 
permitirán el inicio de procesos de investigación explicativa o descriptiva en 
contextos escolares con el uso de metodologías cualitativas y cuantitativas.

La obra se conforma por dos secciones, cada una integrada por cuatro 
capítulos. La primera sección aborda estudios sobre docentes, mientras que la 
segunda presenta indagaciones sobre estudiantes.

En el primer capítulo se hace un análisis teórico sobre la producción cien-
tífica de conocimiento sobre alfabetización académica y la relevancia del 
desarrollo de las competencias de escritura y lectura académica como un obje-
tivo curricular en la formación profesional, por lo que profesorado y estu-
diantes deben poseer un nivel de alto desarrollo que facilita la formación, la 
adquisición de nuevo conocimiento y su uso en el mercado laboral de cada 
profesión.

El segundo capítulo, “Actitud hacia la investigación del profesorado uni-
versitario según el área de conocimiento”, desde una perspectiva cuantitativa, 
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analiza la actitud hacia la investigación con base en la distinción de las dimen-
siones de estudio: vocación, valoración e interés, las cuales se reportan con 
mayor frecuencia entre profesoras y profesores de las disciplinas de químico y 
ciencias sociales, así, las variables de estudio se ven influenciadas por las disci-
plinas de origen por tener percepciones diferentes sobre la actitud en la inves-
tigación científica.

El capítulo tercero refiere a un estudio sobre la efectividad de un programa 
de desarrollo profesional del profesorado universitario. Se realiza una eva-
luación cuantitativa a partir de un diplomado con base en las dimensiones 
satisfacción del desarrollo y conocimiento adquirido (nivel de dominio). La 
enseñanza eficaz fue la macro dimensión del programa de profesionalización 
del profesorado evaluado para la mejora de la calidad. La opinión de la pobla-
ción de estudio es que el programa fue efectivo, con un nivel aceptable de satis-
facción y dominio de competencia adquirida, a partir de lo cual se emitieron 
recomendaciones para su mejora con miras a su implementación prospectiva 
y transferencia.

El capítulo cuarto de la primera sección, “Enseñanza de la lectoescritura en 
entornos virtuales de aprendizaje en educación primaria”, concentra el inte-
rés en la enseñanza en entornos virtuales con una metodología cuantitativa; 
con docentes de educación primaria se estudian las dimensiones de interac-
ción docente-alumno, recursos digitales, secuencia didáctica y técnicas de 
enseñanza en cinco estados del país que fungieron como contexto geográfico. 
Como resultado principal, se ubica la interacción didáctica docente-alumno 
como promotora del aprendizaje en entornos virtuales, validando con este 
estudio la importancia de la lectoescritura en el perfil de formación de las y los 
alumnos y la motivación para el aprendizaje.

La segunda sección inicia con el capítulo quinto, “Exposición a la violencia 
y conducta pasiva de espectadores en el ciberacoso”. El análisis de la exposición 
a la violencia se aborda en dos contextos: comunidad-escuela y la conducta 
pasiva en espectadores adolescentes en situaciones de ciberacoso. El abordaje 
teórico del ciberacoso se desarrolla desde una perspectiva ecológica social en 
el contexto de educación secundaria y educación media superior, a partir de lo 
cual quedó comprobada la asociación existente entre exposiciones de los ado-
lescentes a situaciones de ciberacoso en comunidad y escuela frente a conduc-
tas pasivas frente al ciberacoso.

Como resultado, se proporcionan líneas de abordaje teórico, metodológico 
y propuestas de prevención para convertir los espacios sociales en escenarios 
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de convivencia social y continuar con una agenda de investigación con aso-
ciaciones de otras variables sobre conductas de los espectadores de violencia.

En el sexto capítulo, “La motivación al aprendizaje del idioma inglés en 
estudiantes universitarios”, se estudia la teoría de la motivación intrínseca y sus 
dimensiones como un factor para el aprendizaje del idioma inglés en estudian-
tes universitarios en una institución del noroeste de México. Se presenta un 
análisis cuantitativo haciendo uso del cuestionario para evaluar las caracterís-
ticas motivacionales de los estudiantes que cursan la asignatura de Inglés o que 
la hayan acreditado. Las dimensiones del instrumento que se adjunta en este 
capítulo incluyen un apartado sociodemográfico y cuatro dimensiones: nece-
sidades de competencia, autodeterminación, reto óptimo y productividad.

La evaluación demuestra que los estudiantes de la institución de estudio 
poseen características motivacionales, siendo favorable la motivación para el 
aprendizaje del idioma Inglés, aspecto que influye en la formación y perfil de 
egreso, siendo una competencia requerida en el mercado laboral global para el 
ejercicio de las diferentes profesiones.

El séptimo capítulo, “Arteterapia para fomentar la convivencia durante la 
pandemia en niños y niñas”, es una propuesta de contribución social y de vin-
culación institución educativa-comunidad.  La autora narra su experiencia al 
implementar el taller de arteterapia con modalidad virtual, en el que partici-
paron como instructoras estudiantes de la licenciatura en Gestión y Desarrollo 
de las Artes de una institución de educación superior. El objetivo era lograr 
el desarrollo integral y el bienestar de niños y niñas de 7 a 12 años. El grupo 
social beneficiado presenta condiciones de vulnerabilidad y se obtiene como 
resultado el incremento en el bienestar emocional y social. 

Este estudio se plantea desde una metodología cualitativa, donde se imple-
menta el arte como terapia, con la aplicación de la musicoterapia, danzaterapia 
y artes plásticas como alternativas para el desarrollo integral y el bienestar de 
los pequeños. Después de la evaluación de resultados con instrumentos cua-
litativos, se considera que la propuesta implementada puede ser transferida a 
otros grupos de niños, niñas y jóvenes.

El octavo capítulo, “Desafíos de la inclusión digital educativa en México”, 
presenta un análisis crítico desde la conceptualización de brecha digital como 
antecedente para dar paso al desarrollo de la inclusión digital educativa como 
un paradigma de doble impacto en el contexto educativo: al promover mejo-
res condiciones pedagógicas, currículum y educación, y en el ámbito social a 
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través de los procesos de participación social democrática, generando acciones 
para evitar la exclusión digital educativa.  

Para terminar, considero que el impacto principal de esta práctica de difu-
sión de la generación de conocimiento es contribuir a la formación de inves-
tigadores e investigadoras noveles en el campo de la investigación educativa. 

Dra. Emilia Castillo Ochoa 
Profesora Investigadora Honoraria,  

Universidad de Sonora, México, 2023.
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Resumen
El presente documento tiene la finalidad de presentar una reflexión sobre la alfabeti-
zación académica y su relación con el proceso de enseñanza-aprendizaje. Lo anterior, 
a partir de comprender las implicaciones e incidencias que el lenguaje tiene como un 
factor epistémico y social dentro de los estudios universitarios; asimismo, considerar 
lo complejo de la estructura superficial y profunda del texto científico. Como resul-
tado del análisis, se presentan algunas de las experiencias prácticas que se han repor-
tado y que podrían servir como punto de partida para incorporarlas en la realidad 
de las aulas. Se concluye que la educación superior debe tomar acciones reales con la 
finalidad de incorporar a todos los actores del proceso formativo; dejar de considerar 
que las deficiencias se presentan sólo en los estudiantes y comenzar a reflexionar en el 
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https://orcid.org/0000-0003-0091-3427
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quehacer del docente. Todo ello, con miras a que se implementen estrategias concretas 
para reducir la brecha existente con respecto a la alfabetización académica. 
Palabras clave: alfabetización académica, lectura, escritura, educación superior

Introducción

L a importancia que tiene el lenguaje en los diversos momentos del apren-
dizaje escolar es innegable debido a lo determinante que éste resulta al 

momento de construir nuevos saberes, explicarlos o utilizarlos en contextos 
específicos. Si bien en todos los grados académicos el lenguaje tiene distintos 
niveles de materialización, en la universidad se requiere que se utilice como un 
sistema de representación cognitiva, comunicación y que permita la actividad 
social, pero enmarcado en las particularidades de cada área disciplinar, con 
todo lo que ello conlleva (Schere, 2020; Santos et al., 2021). 

Es decir, toda actividad académica y científica requiere de competencias 
que permitan la generación de conocimiento, y para ello, el lenguaje tanto oral 
como escrito resulta indispensable, ya que será el medio por el cual el estu-
diante modificará los conocimientos que ya tiene, construirá nuevos saberes y 
será capaz de demostrarlos. Asimismo, el lenguaje tiene un fundamento social 
que requiere de aptitudes para la comunicación de lo que la academia genera 
con el fin de que otros se favorezcan de ella. En este sentido, se considera que 
el desempeño académico de los estudiantes universitarios debe incluir compe-
tencias para la lectura y escritura académica, dado que estas habilidades con-
sisten en una herramienta epistémica fundamental para que se construya y 
demuestre el saber (Navarro, 2021; Schere, 2020). 

Otro elemento importante es entender que las disciplinas académicas están 
mediadas por el lenguaje y la comunicación, puesto que son la vía por la cual 
se generan los diálogos que permiten la difusión de los avances y las innovacio-
nes científicas. En consecuencia, cualquier sujeto inmerso en esta comunidad 
debe aprender a hablar, leer y escribir bajo los dominios de ese discurso espe-
cífico (Baba & Affendi, 2020; Shamida et al., 2021). Sin embargo, a pesar de la 
importancia que estas habilidades representan para la formación más alta, los 
docentes universitarios se enfrentan al verdadero reto que significa guiar a los 
estudiantes en mejorar sus conocimientos y habilidades en redacción. El reto 
se debe a que los diversos niveles, tanto de conocimiento como de dominio, 
se requieren para un adecuado desempeño. Además, es importante considerar 
que los profesores probablemente no tienen una formación con respecto a esta 
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competencia y su dominio se debe a la experiencia, pero carecen de teoría que 
les permita diseñar una estrategia de enseñanza y un adecuado proceso de eva-
luación (Valle Rojas, 2018).

Por otro lado, una problemática más se identifica en los planes y programas 
de estudios universitarios, donde pocas veces se incluyen contenidos o mate-
rias relacionadas con el desarrollo o fortalecimiento de las habilidades lingüís-
ticas; es decir, se deja a la “libertad de cátedra” el establecimiento de estrategias 
didácticas encaminadas a tal propósito. Por ello, es necesario que se formalicen 
en el currículo con el fin de que todos los estudiantes reciban la misma forma-
ción (Baba & Affendi, 2020; Shamida et al., 2021).

Es por ello que el objetivo que se estableció para el presente estudio es el 
de realizar una reflexión sobre la alfabetización académica y su relación con el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, mediante una revisión teórica.

Desarrollo

Componentes de alfabetización académica

Las dificultades que se presentan en el dominio de la lengua oral y escrita han 
sido objeto de constante interés por parte de todos los involucrados en los pro-
cesos formativos en todos los niveles escolares. Tal preocupación se debe a 
la importancia que estas habilidades tienen en el progreso intelectual y aca-
démico de los sujetos. Si dichas habilidades siempre han tenido una nota-
ble importancia en las acciones formativas, hoy en día, requieren de mayor 
atención si las enmarcamos en el contexto de internacionalización en el que 
se encuentra inmerso el ámbito educativo dentro de la sociedad del conoci-
miento (Vázquez, et al., 2020; Rey & Gómez, 2021). 

Específicamente en la educación superior, la internacionalización se 
entiende como el proceso de realizar de forma transversal las actividades sus-
tantivas de la universidad; es decir, docencia, investigación, gestión y vin-
culación, con el fin de responder a las necesidades laborales derivadas de la 
globalización (Didou, 2019). Además de las exigencias internacionales, los 
avances sociales y tecnológicos de los últimos tiempos requieren que la uni-
versidad no sólo se expanda al conocimiento del mundo, sino que también 
realice acciones que permitan integrar los múltiples conocimientos discipli-
nares. Lo anterior debido a que el campo laboral, además de especialización 
en todos los ámbitos, demanda colaboraciones multidisciplinarias a nivel 
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internacional. Por ello, la universidad requiere implementar diversas estrate-
gias que van desde la actualización de contenidos hasta la transversalidad del 
currículum, pasando por la innovación en los procesos de enseñanza y eva-
luación; todo esto enmarcado en la masificación de la educación (Baquero & 
Martínez, 2019; Ardoche, et al., 2018). 

Si bien todo lo antes mencionado representa un reto para las Instituciones 
de Educación Superior (ies), ningún esfuerzo logrará un reflejo en la realidad 
si, primeramente, no se ejecutan acciones que atiendan las carencias formati-
vas que se traen arrastrando desde la educación básica. En general, la lengua 
escrita requiere de habilidades que permitan tanto el desarrollo como la organi-
zación de ideas e información; el uso de recursos gramaticales que determinen 
la correcta comunicación; un dotado dominio de precisión de los constructos 
que evite ambigüedades; así como una selección adecuada del vocabulario y de 
las estructuras oracionales para crear un texto apropiado con respecto al tema 
y que considere a los posibles lectores (Shamida et al., 2021; Vine-Jara, 2020). 

Particularmente en el contexto universitario, apropiarse del dominio de  
la escritura es fundamental para que el estudiante participe en el debate y la 
reflexión constante que se da dentro de la cultura académica. Tanto la lectura 
como la escritura son los dominios que permiten acceder al conocimiento 
del campo de estudio y generar evidencia para demostrar por medio de la 
producción, el dominio del conocimiento y la cultura discursiva del área dis-
ciplinar (Vargas, 2020; Carlino, 2021). 

En este sentido, la alfabetización académica surge como esa corriente que 
ha generado evidencia durante los últimos 20 años sobre los procesos forma-
tivos con respecto al acceso de los estudiantes a las culturas escritas dentro de 
las disciplinas. En esta perspectiva, se destaca la participación activa de todos 
los sujetos que convergen dentro de una comunidad discursiva, donde el estu-
diante y el docente son parte de dicha comunidad, pero no están solos; por 
ello, la responsabilidad de esos procesos formativos debe ser abordada por 
todos los miembros (Giraldo & Caro, 2022; Navarro, 2021). 

Alfabetizar académicamente a los estudiantes consiste en tener claridad 
de que no sólo se requiere adquirir el código de la lengua escrita, sino que 
implica también la construcción de lenguajes que le permitan deconstruir lo 
que ya está establecido. Esto debido a que la redacción académica no emerge 
de la nada, por lo contrario, necesita del análisis previo de los problemas 
inherentes a una determinada disciplina. Por esta razón, la enseñanza debe 
considerar, por un lado, los hábitos lectores y escritores de los estudiantes, 
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y por otro, las prácticas docentes que desarrollan tal alfabetización (Anaya-
Figueroa et al., 2023; Giraldo & Caro, 2022). 

Las habilidades de escritura de los estudiantes de nivel superior se han 
reportado en distintas investigaciones realizadas en México, donde evidente-
mente lo encontrado es coherente con lo que se evidencia en las pruebas inter-
nacionales que se realizan en la educación básica; es decir, los estudiantes no 
logran aprobar las evaluaciones de dichas habilidades. Por mencionar algunos, 
el estudio realizado por Backhoff et al. (2013) permitió determinar las habi-
lidades de argumentación escrita que poseen los estudiantes de una universi-
dad mexicana. Los resultados obtenidos por los alumnos fueron bajos: de una 
escala de 0 a 10, los discentes lograron una media de 2.5. De los 308 estudian-
tes que participaron en la evaluación, 7% se ubicó en el nivel 0 y ningún estu-
diante logró obtener el grado más alto de desempeño en la escala utilizada. 

En uno de los estudios con mayor amplitud desarrollados hasta este 
momento en nuestro país, González (2014) reportó las habilidades lingüísti-
cas de los estudiantes de nuevo ingreso a las ies del área metropolitana de la 
Ciudad de México. En dicho diagnóstico (mediante la aplicación de la prueba 
Exhaling), los 4,351 estudiantes de 11 universidades (siete públicas y cuatro 
privadas) obtuvieron 51.7% en el desempeño de la lengua escritura.

Los resultados de estas investigaciones evidencian que algunos de los estu-
diantes que ingresan a la universidad no dominan las competencias de escri-
tura necesarias para desarrollar una capacidad argumentativa, saber que le 
será requerido como uno de sus deberes en el transcurso de su carrera (Bac-
khoff et al., 2013). Por otro lado, Vázquez et al. (2020) afirman que la orto-
grafía y la gramática son elementos importantes que permiten una correcta 
funcionalidad de la lengua en su expresión escrita; sin embargo, es importante 
tener claridad de que eso es sólo un componente superficial de todos los cono-
cimientos que forman parte del saber de la escritura. 

Como se ha mencionado con anterioridad, tanto la lectura como la escri-
tura corresponden a uno de los principales medios de interacción entre las 
comunidades académicas; por ello, considerar el texto como una unidad de 
análisis también es concluyente. Un texto académico-científico es una cons-
trucción compleja que se conforma de elementos que le son únicos. Es decir, 
el texto dentro de esta comunidad de discurso debe cumplir con los rasgos de 
objetividad, precisión y especificación exigidos por la ciencia. Además, debe 
enmarcarse en las especificaciones culturales, sociales y cognitivas de cada 
área disciplinar. Conjuntamente, tiene que cumplir con los requerimientos 



24  •  Problemas educativos

lingüísticos que permitan realizar la actividad de codificación y decodifica-
ción y también con las exigencias de la función epistémica que permite com-
prender, mejorar y transformar el conocimiento, función ligada al proceso de 
enseñanza-aprendizaje y la evaluación dentro de la academia (Baquero & Mar-
tínez, 2019; Sologuren et al., 2019). 

Debido a esa importancia, los estudios interesados en la escritura académica 
han pasado por diferentes momentos y el tema se ha abordado desde diver-
sas perspectivas. Por un lado, el enfoque sociocognitivo posiciona a la escri-
tura como una habilidad que se da dentro de un contexto social y a la vez es 
una expresión de la capacidad cognitiva del ser humano; se prioriza el uso 
de métodos conductuales para lograr prácticas afectivas y de motivación. Por 
otro lado, la postura sociocultural se orienta a evidenciar que dichas habilida-
des se desarrollan dentro de un campo disciplinar; de esta forma, las destrezas 
se adquieren cuando la lectura y la escritura se insertan en el currículo y se con-
vierten en habilidades de todas las áreas del saber. De igual forma, se considera 
que el aprendizaje debe ser situado y enmarcado en los distintos escenarios edu-
cativos dentro de la universidad (Anaya-Figueroa et al., 2023; Navarro, 2021).

En este mismo sentido, autores como Santos et al. (2021) consideran que 
el dominio de la escritura académica consiste en una tarea compleja que vin-
cula el saber riguroso propio de la ciencia y el arte de conjuntar coherente-
mente datos, experiencias, hechos y las destrezas propias de cada escritor. Por 
su parte, Almidón-Ortiz et al. (2021) explican que construir textos es el resul-
tado de vincular factores sociales, culturales, cognitivos y motivacionales; este 
último es un elemento que poco se aborda en los procesos formativos, a pesar 
de que es un elemento indispensable en la experiencia de escribir académica-
mente, sobre todo si se escribe con fines de publicación. 

Sologuren et al. (2019) la definen como una construcción que requiere 
no perder de vista que el resultado final debe cumplir con una congruencia 
general que permita la comprensión y, además, sea agradable al leer. Se deben 
incluir en esa construcción las diferentes etapas del proceso de escritura, a 
saber: la planificación, preescritura, escritura y revisión; también hay que con-
siderar en la enseñanza las actitudes del estudiante, pues en la enseñanza se 
requiere desarrollar una pericia específica para transitar de consumidores a 
productores de conocimiento.

Por otro lado, hay estudios que se orientan a conocer la perspectiva de 
los estudiantes con respecto a la alfabetización académica. En tal sentido, 
los discentes afirman que las deficiencias se deben a la falta de familiaridad, 
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práctica y reflexión sobre los códigos propios de la escritura (Herrera, 2017; 
Vine-Jara, 2020). 

Asimismo, Cárdenas et al. (2019) reportan que las deficiencias se han estu-
diado mayormente en los estudiantes y se ha pretendido mostrar la falta de 
conocimientos que tienen en ortografía, vocabulario, carencia en habilidades 
para argumentar y nulo conocimiento de los contenidos, pero poco se busca 
que las mismas deficiencias no se presenten en el docente. Además, en este 
estudio, se destaca lo determinante que resulta no considerar los conocimien-
tos del profesor en esta dificultad, ya que los estudiantes dicen que sus maestros 
se enfocan sólo en los procesos superficiales y la evaluación de la alfabetiza-
ción académica se dirige a medir la presentación de los trabajos, cuestiones 
ortográficas y formatos de los textos, por tanto, poco se profundiza en el con-
tenido, la retórica de la escritura, el proceso de redacción y la constante cons-
trucción de borradores de un mismo documento. 

Algunas estrategias para considerar

Si bien reflexionar sobre la alfabetización académica y su importancia para 
adquirir conocimientos disciplinares no dejará de ser un área de acción y de 
mejora en el campo de la educación superior, es trascendental orientar esa 
reflexión a las acciones prácticas que se requieren insertar en el salón de cla-
ses con el fin de que la brecha se reduzca. Para ello, hay que analizar los traba-
jos que se han reportado.

Es importante también, para esta corriente de enseñanza, no desvincular 
la lectura y escritura fuera de un contexto de uso; es decir, dejar de lado aque-
llos cursos que fragmentan las prácticas de lectoescritura y se centran en desa-
rrollar segmentos de habilidades, sin que éstas se enmarquen en los procesos 
lectoescritores que los estudiantes sí utilizan para aprender en sus materias. 
Para ello, la universidad requiere que se dejen de diseñar programas de redac-
ción alejados del resto de las materias y agregar en su oferta asignaturas con 
un enfoque situado. Esto significa implementar acciones inmediatas que inte-
gren las prácticas que el estudiante ejerce en ese momento de su formación y 
no para un futuro incierto, donde se deja en el aire cuándo y dónde el alumno 
utilizará dichas habilidades (Carlino, 2020; Savio, 2020). 

De igual manera, se requiere posicionar estas competencias como elemen-
tos realmente transversales en el currículo universitario, lo que implicaría 
distribuir las responsabilidades de su enseñanza entre todos los actores educa-
tivos. Es decir, el proceso debe darse de forma transversal a lo largo de todas las 
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materias y longitudinalmente durante toda la formación superior. Para ello, 
los especialistas en las ciencias del lenguaje deberían trabajar directamente en 
las instituciones y con los núcleos académicos en trabajo interdisciplinar para 
construir en conjunto programas que incorporen de forma integral la lectura y 
escritura (Natale, 2020; Carlino, 2020). 

Algunas iniciativas institucionales reportadas en la literatura son las cono-
cidas como materias vinculadas, donde se unen una materia del área disci-
plinar con una materia que enseña redacción académica, pero que enseña a 
escribir para esa asignatura vinculada del área disciplinar y no para otra cosa 
(Hembrough, 2020). 

Otra estrategia corresponde al “acompañamiento a proyectos de escritura”, 
cuyo objetivo es que se oferten ya sea talleres o materias de escritura, pero con 
el propósito de brindar acompañamiento a lo largo de un proyecto de escritura 
completo, con el fin de que dicho conocimiento tenga sentido para los estu-
diantes (Carlino, 2013). 

Conclusiones

Comprender lo sustancial que el dominio de lengua escrita tiene en todos 
los niveles y analizar constantemente el grado de desempeño que los acto-
res del proceso educativo logran, debería ser una actividad recurrente de los 
investigadores, docentes, expertos en el área de lenguaje y un área primor-
dial de acción de las universidades. Además, si se centra la atención en lo pre-
ciso que esta competencia es para la construcción de aprendizajes académicos, 
no sólo en los estudios de licenciatura, sino también en los de posgrado, se 
entenderá que, independientemente de las deficiencias previas, el dominio de 
estas habilidades no debe estar fuera de las competencias a desarrollar por las  
Instituciones de Educación Superior. 

En este sentido, es importante que las universidades reflexionen no sólo 
sobre las deficiencias en la lengua escrita que presentan sus estudiantes, sino 
también los maestros, así como implementar acciones para que constantemente 
se analice la relación de los contenidos de los cursos de formación general con 
las necesidades reales del contexto y la teoría que respalda el conocimiento de 
cada competencia transversal. El simple hecho de ponerlo a discusión dentro 
de los espacios académicos es un avance importante para la educación supe-
rior. Sin embargo, el problema requiere que se tomen acciones serias que ayu-
den a reducir la brecha con respecto a la alfabetización académica.
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Asimismo, es necesario tener consciencia de que dicha discusión no sólo 
atiende a las necesidades que conlleva la masificación de los estudios superio-
res, sino que también permite reflexionar sobre los problemas sociales y cultu-
rales que permean en los distintos sectores de la población mexicana. Es decir, 
en un contexto en el que las variables de capital lingüístico y cultural son tan 
controlables, no era un reto apropiarse del discurso académico. Hoy en día, es 
necesario reconocer que, con la ampliación de la cobertura universitaria, la 
brecha entre capital cultural y literacidad de los discentes y las exigencias uni-
versitarias es mucho mayor (Fisher, 2019; Dongying, 2022). 

Este fenómeno como campo de estudio puede ser tratado desde diferen-
tes interdisciplinas lingüísticas. Como toda expresión del lenguaje, se requiere 
de aportaciones lingüísticas, psicolingüísticas y sociolingüísticas que permi-
tan generar evidencia que beneficie a los usuarios y sobre todo que ayude a 
todos los actores del proceso educativo en la toma de decisiones (Fisher, 2019; 
Moreno, 2021). Escribir es una actividad que demanda atender los aspec-
tos formales de la lengua, pero también entender que los textos académicos 
requieren de habilidades y características específicas que se desarrollarán al 
estar inmerso en la dinámica comunicativa con profesionales de un área deter-
minada. Además, ser el medio por el cual se puede ir relacionando el conoci-
miento del tema con los aprendizajes previos para de esta forma avanzar en la 
formación disciplinar. 

La universidad es la entidad que vincula en mayor medida a los discentes 
con el conocimiento científico; por ello, es la encargada también de estimu-
lar las competencias de lectura y escritura académica. Por dicha razón, es en 
el contexto escolar donde se deben generar los espacios y las condiciones para 
desarrollar y mejorar las prácticas letradas, de forma tal que le sea cotidiano al 
estudiante y no se asuma a la lectura y la escritura académica como procesos 
complejos que son inalcanzables. 

Por todo lo antes dicho, se considera determinante que las ies generen 
estrategias para el desarrollo de habilidades de la lengua escrita con el fin de 
otorgar la formación mínima necesaria a sus estudiantes y futuros egresados 
que se integrarán al campo laboral de la sociedad del conocimiento. 
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Resumen
El estudio tuvo por objetivo comparar la actitud hacia la investigación del profeso-
rado de una universidad del sur de Sonora en diferentes áreas de conocimiento para 
contribuir en la reflexión de su impacto en el ámbito universitario. Participaron 188 
profesoras y profesores de pregrado y posgrado de los campus institucionales de la 
universidad de estudio. El enfoque de la investigación fue cuantitativo, de diseño no 
experimental, transversal y de alcance descriptivo-comparativo. Se utilizó la Escala de 
Actitudes hacia la Investigación (eacin-R), conformada por tres dimensiones: voca-
ción, valoración e interés. Con base en los resultados, se observa que el profesorado 
posee una actitud hacia la investigación favorable y se observa que sí existen diferen-
cias significativas entre el profesorado según su área de conocimiento; quienes per-
tenecían a Biología y Química reportaron el valor más alto en dicho constructo, así 
como en las dimensiones vocación e interés, en contraste con el resto de las áreas, 
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particularmente con Ciencias Sociales. Se concluyó que es importante plantearse la 
probabilidad de que la visión del mundo de la rama de conocimiento a la que se per-
tenezca, puede influir en las actitudes hacia la actividad científica. Se debe continuar 
con esta línea de estudio y con ello promover desde las instituciones mayores posibili-
dades de apoyar al profesorado en el oficio investigativo.
Palabras clave: actitud, educación superior, investigación científica, profesorado

Introducción

M últiples naciones coinciden en que la ciencia, la tecnología y la inno-
vación tienen un peso relevante en el alcance de un crecimiento soste-

nible en la sociedad. En dicho avance se encuentra implicada la investigación 
científica (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 
[Unesco], 2015). 

En las universidades, la investigación es una función sustantiva. Con ella se 
posibilita que estudiantes y docentes contribuyan en la innovación y el cam-
bio como factor clave en un desarrollo sostenible (Lara et al., 2019). Es sustan-
cial en los entornos educativos, dado que, a través de ella, el profesorado puede 
mejorar su enseñanza y el alumnado puede fortalecer su aprendizaje (Carrillo, 
2015). A este contexto se suma la producción y el uso del conocimiento como 
indicadores de prestigio en las instituciones de nivel superior (Vázquez, 2015). 
Para la universidad, todo ello representa un importante desafío, tanto por 
incrementar el rendimiento en investigación como para valorar dicho oficio. 

Bajo estas consignas, el profesorado universitario se convierte en uno de los 
actores principales en la promoción de la investigación. Dicha actividad se ha 
ido añadiendo a sus funciones y quehacer. Ante ello, es necesario que esté pre-
parado para poder desarrollar investigación científica, ya que se requiere de 
diversos conocimientos, determinadas habilidades y actitudes para su ejecu-
ción (Balderas, 2017). 

En este sentido, no es necesario sólo el análisis de la práctica investiga-
tiva del docente universitario, sino también, de manera importante, su actitud 
hacia la investigación. Es necesario ponderar la trascendencia de las actitu-
des hacia la investigación por sus aportes a la formación integral de los pro-
fesionales y por su alta capacidad predictiva, teniendo en cuenta que, si se 
conocen las actitudes reveladas de un individuo hacia un objeto, es posible 
deducir cuál será su comportamiento y predecirlo (Curtis et al., 2013; Pas-
trán & López, 2019).
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Respecto al término actitud, uno de los primeros referentes en su estu-
dio fue Allport (1935, citado en Ubillos et al., 2004), quien la concibió como 
una disposición de la mente que implicaba una organización producida por 
la experiencia, con influencia en la respuesta de las personas a situaciones 
y objetos. En cuanto al constructo de actitud hacia la investigación, De la 
Cruz (2013) establece que es una predisposición aprendida para actuar de 
una forma consistente favorable o desfavorablemente hacia la actividad cien-
tífica. De las Salas et al. (2014) definen las actitudes hacia la investigación 
como: “Una predisposición organizada, perpetua y persistente de creencias, 
sentimientos y disposiciones acerca de la exploración, que demanda disposi-
ción para trabajar colaborativamente, en forma sistemática, modestia y recti-
tud intelectual” (p. 165).

Aunque se ha generado un creciente interés en el estudio de la dinámica de 
la actitud hacia la investigación en la comunidad educativa, hasta el momento, 
siguen siendo limitados los trabajos que abordan dicho constructo. En general, 
se enfocan a conceptos relacionados, como interés, gusto, disposición, entre 
otros. Aunado a ello, se advierten investigaciones orientadas, en su mayoría, a 
la actitud en investigación de estudiantes de pregrado y posgrado y de manera 
incipiente en el profesorado universitario. 

Aunque es limitada la cantidad de propuestas de instrumentos que abar-
can al profesorado universitario en la medición del constructo, se encuentra la 
Escala de Actitud hacia la Investigación (eacin) de Aldana et al. (2020). Dicha 
escala contempla tres dimensiones: vocación, valoración y desinterés. 

Para el presente estudio y retomando las consideraciones de Cota et al. 
(2023) sobre las dimensiones establecidas en la eacin, el constructo vocación 
por la investigación aludiría a un llamado al oficio investigativo, caracterizado 
por procesos de exigencia científica rigurosa en vías de generar conocimiento 
científico. El desinterés representaría la ausencia de interés en los componen-
tes vinculados a la investigación, los cuales se pueden encontrar relacionados 
con el aburrimiento y desgano en torno al proceso investigativo. La valoración 
de la investigación se comprendería como el reconocimiento de la importan-
cia de dicha actividad para la identificación de problemas y la generación de 
alternativas de solución. 

En relación con los estudios encontrados para medir el constructo, Que-
vedo et al. (2013) destacan una mayor valoración de la actividad investigativa 
por parte del profesorado español de las áreas de ciencias naturales e ingenie-
rías y en menor grado a los que pertenecían a ciencias sociales y humanidades. 
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En Tan (2015) se reporta que el colectivo docente de Etiopía presentaba inte-
rés hacia el uso de la investigación en la enseñanza, en su desempeño docente 
y en la oportunidad de perfeccionar la calidad de su instrucción. También 
Khan et al. (2018) reportaron satisfacción y actitudes positivas hacia las acti-
vidades investigativas por parte del profesorado pakistaní. En el contexto 
mexicano, se encuentra el estudio de Vázquez et al. (2021), en el que profe-
sorado universitario de pregrado y posgrado presenta una actitud favorable 
hacia la investigación. 

No obstante los trabajos presentados, es necesario seguir explorando el 
constructo en el colectivo docente y observar su relación con otras variables. 
En este sentido, existe la oportunidad de explorar diferencias en las actitu-
des de docentes de diferentes áreas de conocimiento hacia la investigación. Lo 
anterior cobra relevancia, ante los pronunciamientos de diversos estudiosos, 
como Antón y Contreras Gómez (2017), quienes exponen que diversas insti-
tuciones, organismos y programas en ocasiones están asentados o edificados a 
partir de la visión de determinadas disciplinas o áreas de conocimiento. 

Dichas áreas convergen en determinados fines, patrones, usos y costum-
bres, formas de observar los fenómenos y el mundo. Ante ello, es importante 
plantearse las implicaciones que pueden darse sobre ello en el acto investiga-
tivo y, en este caso, en cómo pudieran verse afectadas las actitudes hacia la 
investigación.

El presente estudio se lleva a cabo en una universidad del sur de Sonora, 
pública y autónoma. Atiende a más de 16,000 estudiantes en sus campus ubi-
cados en las ciudades de Empalme, Guaymas, Obregón y Navojoa del estado 
de Sonora (Instituto Tecnológico de Sonora [itson], 2022). Bajo el contexto y 
análisis descrito, se determinó el objetivo de comparar la actitud hacia la inves-
tigación del profesorado de una universidad del sur de Sonora según el área de 
conocimiento, con el fin de contribuir a la reflexión de su impacto en el ámbito 
universitario. Así mismo, se estableció la siguiente hipótesis de trabajo: Existen 
diferencias significativas en la actitud hacia la investigación en el profesorado 
universitario según el área de conocimiento.

Método

Tipo de estudio

La presente investigación adopta un enfoque cuantitativo de diseño no expe-
rimental. Fue de corte transversal y de alcance descriptivo-comparativo 
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(Müggenburg & Pérez, 2007), ya que se retomó información de las y los parti-
cipantes en un solo momento, con la finalidad de describir las diferencias entre 
el área de conocimiento en relación con la actitud hacia la investigación del 
profesorado universitario.

Participantes

Para el estudio, se eligió una muestra por conveniencia. Según Hernández et 
al. (2014), es una técnica de muestreo no probabilística utilizada por la facili-
dad de acceso y la disponibilidad de las personas de formar parte de la mues-
tra. Se contó con la participación de 188 profesoras y profesores pertenecientes 
a diferentes programas educativos de la universidad de estudio, 117 de sexo 
masculino y 71 de sexo femenino, de nivel pregrado y posgrado en los cam-
pus institucionales ubicados en Empalme, Guaymas, Obregón y Navojoa del 
estado de Sonora. 

La muestra de participantes contaba, en promedio, con más de 35 años de 
edad. La mayoría poseía estudios de posgrado y manifestaba tener un contrato 
por tiempo definido (personal eventual, auxiliar). Además, fue posible diferen-
ciarlos bajo una propuesta interna de clasificación de áreas de conocimiento 
(derivada de la establecida por el Consejo Nacional de Humanidades, Cien-
cias y Tecnologías [conahcyt]), conformándose las siguientes: a) Ciencias de 
la Conducta y Educación, b) Biología y Química, c) Medicina y Ciencias de la 
Salud, y d) Ciencias Sociales (tabla 1).

Tabla 1
Características de las y los participantes del estudio

Elementos Total %

Rango de edad

Entre 25 y 35 años 67 35.6

Entre 36 y 45 años 65 34.6

Entre 46 y 55 años 39 20.7

Entre 56 y 65 años 15 8.0

Más de 65 años 2 1.1
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Elementos Total %
Grado Académico

Licenciatura 20 10.6
Especialidad 4 2.1
Maestría 106 56.4
Doctorado 58  30.9

Áreas de conocimiento
Biología y Química 41 21.8
Medicina y Ciencias 
de la Salud

21 11.2

Ciencias de la 
Conducta y Edu.

76 40.4

Ciencias Sociales 50 26.6
Tipo de contrato 

Tiempo definido 152  80.9
Tiempo indefinido 36 19.1

Fuente: elaboración propia.

Instrumento

Se utilizó la Escala de Actitudes hacia la Investigación (eacin-R) de Aldana 
et al. (2020) en su versión revisada. Esta escala incluye 34 ítems agrupados en 
tres dimensiones: (a) Vocación, (b) Valoración e (c) Interés (este último, con 
ítems negativos). Su formato de respuesta fue de tipo Likert, que oscilaba entre 
0 (Muy en desacuerdo) hasta 4 (Muy de acuerdo). 

Se realizó un Análisis Factorial Exploratorio (afe), obteniendo una solu-
ción conformada por un total de 11 ítems. Como resultado, vocación y valo-
ración quedaron con cuatro ítems cada uno e interés (que en el instrumento 
se manifestaba como desinterés) con tres ítems. La confiabilidad obtenida fue 
de .79 con la prueba McDonald’s, la cual se eligió para maximizar la fiabili-
dad de los datos ordinales.

Tabla 1
Características de las y los participantes del estudio (continuación)
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Procedimiento

Para llevar a cabo el estudio se realizaron los siguientes pasos:
1. Se solicitó autorización del comité de Bioética de la universidad de estu-

dio para la realización del proyecto, así como del aval institucional.
2. Se inició la recolección de datos a través de un Formulario de Google 

Drive. El enlace para acceder se envió a través de correo electrónico. Adjunto 
al mensaje, se agregó el consentimiento informado, el cual enunciaba el nom-
bre y objetivo del proyecto, así como la presentación y datos de contacto del 
equipo de investigación. Además, se expresaba que la participación se encon-
traba libre de riesgo y que la información resultante sería utilizada con fines 
investigativos. 

Análisis de los datos

3. Se desarrollaron estadísticos descriptivos e inferenciales, como la obtención 
de la varianza simple en actitud hacia la investigación y sus dimensiones por 
área de conocimiento. Para los análisis se utilizó el paquete estadístico para las 
Ciencias Sociales (spss, por sus siglas en inglés) en su versión 23. 

Resultados

Con base en el objetivo e hipótesis del estudio, se encuentran en primera ins-
tancia los análisis descriptivos de las dimensiones de la variable de estudio. Se 
presentan las medias y desviación estándar. En los datos se refleja que el pro-
fesorado está en el rango “De acuerdo” a “Muy de acuerdo” en las afirmacio-
nes y situaciones comprendidas en las dimensiones valoración e interés y en la 
dimensión vocación, en un rango que va de “Ni de acuerdo ni en desacuerdo” 
a “De acuerdo”. 

Así mismo, se evidencia una media total de 3.06, lo que indica que la mues-
tra participante se encuentra en el valor “De acuerdo” en dichas afirmaciones, 
lo que sugiere que poseen una actitud hacia la investigación. Además, tanto los 
valores de sesgo como curtosis indican que la distribución de las respuestas en 
los ítems tiende a la normalidad univariada, cumpliendo el rango de ±1.5 en 
asimetría y curtosis propuesto por George y Mallery (2003), posibilitándose 
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con ello los análisis paramétricos sin problemas de sesgo. Adicionalmente, se 
especifican los valores mínimos y máximos reportados, los cuales partieron de 
0 a 4 (tabla 2).

Tabla 2
Análisis descriptivo de las dimensiones 

de la variable actitud hacia la investigación  
del profesorado universitario participante

Dimensiones Media Desviación 
Estándar Asimetría Curtosis Mínimo Máximo

Vocación 2.68 0.67 -0.23 0.04 0.50 4.00

Interés 3.38 0.56 0.91 1.13 1.00 4.00

Valoración 3.44 0.47 -0.58 -0.49 2.00 4.00

Global 3.06 0.47 0.03 -0.51 1.71 4.00

Fuente: elaboración propia. 

Se utilizó la prueba de anova de una sola vía, la cual permite comparar 
grupos con respecto a una variable. Se verificó la hipótesis estadística del 
estudio, ya que se encontraron diferencias significativas en la actitud hacia la 
investigación en el profesorado universitario según el área de conocimiento. 

A partir del análisis de varianza, es posible constatar que tanto en las 
dimensiones vocación e interés (que se manejó con ítems negativos [desin-
terés]) se advierten diferencias significativas, así como en la variable total, 
a excepción de la dimensión de valoración. El profesorado perteneciente al 
área de biología y química cuenta con el valor promedio más alto en voca-
ción y el más bajo en desinterés (lo que se traduce en interés). Lo anterior, 
en contraste con el área de ciencias sociales, quienes presentan un valor más 
bajo en vocación y un valor mayor en desinterés. A través de un análisis post 
hoc Scheffe, asumiendo homogeneidad de varianzas, se advierte entonces 
que las diferencias las hacen, en vocación, el área 1, y en desinterés el área 
4 (tabla 3).
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Discusión 

A partir de los resultados expuestos, se observa que el profesorado reporta una 
actitud hacia la investigación favorable, al enunciar su acuerdo con postulados 
tendientes a una predisposición hacia la actividad científica, como lo enuncian 
en el abordaje de dicho constructo. Diversos estudios como el de Vázquez et 
al. (2021), que también se realizó en el contexto mexicano, coinciden con este 
resultado. 

Se constató la hipótesis que implica que existen diferencias significativas 
entre el profesorado según su área de conocimiento. Aquí destaca el colec-
tivo del área de Biología y Química, quienes obtuvieron el valor más alto en 
actitud hacia la investigación, así como en las dimensiones valoración e inte-
rés. Respecto a la valoración de la investigación, lo anterior se traduciría en 
que le otorgan importancia y reconocimiento a la actividad científica en busca 
de la identificación de problemáticas para su solución. En cuanto a la dimen-
sión interés, se puede estar manifestando, como expresan Cota et al. (2023), 
un ímpetu por explorar, comprender y dar respuesta a los planteamientos 
científicos.

 Respecto a los resultados que implican un valor más alto en la media total 
de actitud por parte de Biología y Química con respecto al área de Ciencias 
Sociales, se coincide con los resultados de Quevedo et al. (2013), que refieren 
una valoración más positiva de la investigación por parte del profesorado de 
Ciencias Exactas e Ingenierías con respecto al de Ciencias Sociales y Huma-
nidades. En esta misma línea, se coincide también con Tesouro et al. (2014), 
quienes exponen que el profesorado con mayor preferencia hacia la investiga-
ción pertenecía al área de Ciencia-Tecnología. 

En esta discusión es importante considerar los planteamientos de Caba-
llero et al. (2017) al exponer que las diferencias entre las ciencias exactas y 
sociales tienen que ver en primera instancia con su objeto de estudio, es decir, 
las primeras abordan el mundo físico (externo a la mente del ser humano). 
A diferencia de las ciencias sociales, que corresponden a elementos, proce-
sos y estados mentales, que además implican el trabajo con personas y que se 
unen fuertemente al entorno social y cultural. Lo anterior, ha de examinarse 
en busca de comprender los esfuerzos y visiones sobre las actividades que bajo 
su trabajo de academia discuten, promueven y ejecutan. 

Aún más, es necesario reconocer (tal como lo argumentan Antón y Con-
treras Gómez, 2017), que existen estructuras basadas o construidas a partir 
de la visión de determinadas disciplinas. Diversos procesos de admisión, de 
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formación y desarrollo, actitudinales (entre otros), pueden verse permea-
dos por las características propias de sus disciplinas de afiliación. Lo ante-
rior, bajo la observación del constructo de la actitud hacia la investigación y 
las áreas de conocimiento, puede revelar características y acuerdos entre la 
comunidad científica, así como implicar diferentes posturas y actitudes hacia 
el oficio investigativo.

Conclusiones

Con base en estos resultados, es posible enunciar que existen diferencias sig-
nificativas en la actitud hacia la investigación del profesorado universitario 
según el área de conocimiento a la que se pertenezca. El colectivo de Biolo-
gía y Química reporta los valores más altos en la variable total, así como en las 
dimensiones valoración e interés, en contraste con el área de Ciencias Socia-
les. Estos hallazgos coinciden con otros trabajos, destacando las ciencias exac-
tas (antiguamente denominadas “ciencias duras”) en cuanto a la actitud hacia 
la investigación. 

Tanto las ciencias exactas como las ciencias sociales pueden diferir en la 
concepción y abordaje ante los fenómenos presentados, así como en sus aná-
lisis, estrategias, experiencias y perspectivas en la resolución de problemas. 
Es importante plantearse la posibilidad de que cada visión del mundo puede 
estar impactando en una predisposición favorable o desfavorable por la acti-
vidad científica. Al implicar las ramas del conocimiento, un conjunto de sabe-
res y actuares conectados a una disciplina, se vuelve importante su estudio, su 
impacto en el profesorado y con ello su posible conexión con la actitud hacia 
la investigación.

Limitaciones

Respecto a las condiciones del estudio, es necesario destacar que la recolec-
ción de datos coincidió con la etapa de confinamiento por la pandemia de 
COVID-19 y lo anterior dificultó el alcance de una mayor muestra de la pobla-
ción. Es necesario considerar que esta investigación no tuvo por objetivo esta-
blecer relaciones causales entre las variables y que la información proviene de 
un instrumento de autorreporte. Por otra parte, el presente trabajo se encuen-
tra delimitado al contexto de la universidad de estudio. 
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Ante ello, se precisa importante ampliar la muestra e incluir a más institu-
ciones educativas de México de tipo público y privado, así como desarrollar 
un trabajo comparativo con otros países de Latinoamérica. El estudio puede 
abordarse bajo otros diseños, como el longitudinal, que permita la observa-
ción del constructo en el tiempo. Se observa viabilidad de asociarlo con otras 
variables relacionadas con el ámbito científico, como las condiciones institu-
cionales de apoyo a la investigación, los sistemas o regulaciones en materia de 
ciencia y tecnología, entre otros. Así mismo, este trabajo puede abordarse bajo 
un enfoque cualitativo para profundizar en la percepción del profesorado ante 
la investigación científica. 

Por último, este tipo de hallazgos debe retomarse en aras de promover 
escenarios de análisis donde versen sus implicaciones en la función docencia-
investigación. Con ello, se posibilita la propuesta de líneas de acción y estrate-
gias para crear condiciones propicias que eleven la formación del profesorado 
y del alumnado y con ello el impacto en la actitud hacia la investigación.
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Resumen
El objetivo del estudio fue determinar la efectividad de un programa de profesionali-
zación docente en una universidad pública del estado de Sonora, México, desde la opi-
nión del profesorado. La investigación fue cuantitativa de tipo descriptiva, con enfoque 
evaluativo; se buscaba proporcionar información para la planificación del objeto estu-
diado, su realización y desarrollo. Los participantes fueron 49 (43%) miembros del 
personal docente que habían cursado un diplomado del programa de profesionaliza-
ción docente. Se emplearon dos escalas de calificación para recabar la opinión docente 
aplicadas por medio de internet, la primera sobre nivel de satisfacción del programa 
de profesionalización docente, y la segunda acerca del nivel de conocimiento adqui-
rido sobre las competencias del programa de profesionalización docente. El programa 
resultó ser efectivo; los participantes están satisfechos con objetivos, contenidos, 
forma de evaluación y metodología empleada, asimismo, consideran que logran la 
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mayor parte de las competencias. Sin embargo, reconocen requerir más apoyo para 
conocer mejor al estudiante y favorecer su aprendizaje. 
Palabras clave: desarrollo profesional docente, formación docente, capacitación, 
efectividad, enseñanza 

Introducción

P ara valorar los procesos de profesionalización docente es necesario contar 
con evidencia de su calidad, esto implica recolectar información necesa-

ria para hacer mediciones de los progresos y desviaciones propios de cualquier 
proceso de desarrollo educativo, puesto que, sin evidencia, un proceso care-
cería de respaldo y legitimidad (Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura [Unesco], 2021). 

Asimismo, es indispensable contar con información para el mejoramiento 
continuo de los programas de profesionalización, ya que las instituciones les 
asignan recursos derivados de sus políticas de mejoramiento del profesorado. 
Se reporta que ha aumentado la necesidad de conocer el impacto de la forma-
ción en cuanto a la inversión pública, así como en la toma de decisiones (Parra 
& Ruiz, 2020). 

El objetivo del presente estudio fue determinar la efectividad de un pro-
grama de profesionalización docente en una universidad pública del estado de 
Sonora, México, desde la opinión del profesorado. Este trabajo resulta de utili-
dad para los interesados en investigaciones basadas en evidencia para la toma 
de decisiones respecto a los procesos de profesionalización docente. 

En México, la Ley General de Educación Superior, en su artículo 10, 
señala como uno de los criterios para la elaboración de políticas en este 
nivel educativo el “fortalecimiento de la carrera del personal académico 
(…) a través de su formación, capacitación, actualización, profesionaliza-
ción y superación, que permitan mejorar las condiciones bajo las cuales 
prestan sus servicios” (Cámara de Diputados, 2021, p. 9), por lo que actual-
mente ya no está en duda la necesidad de contar con programas de pro-
fesionalización docente efectivos, puesto que desde hace décadas, entre la 
comunidad académica se ha legitimado la idea de que es a través de estos 
que se logrará mejorar la calidad de enseñanza (Pamies et al., 2022) y los 
resultados de la educación. 
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Sin embargo, se han reportado hallazgos sobre la opinión del profesorado 
acerca de los programas de profesionalización, señalando que algunos son 
fragmentados, con cursos considerados como aislados, que no responden a 
objetivos comunes ni a las expectativas y necesidades de actualización (Bazán 
et al., 2010; Loaiza-Aguirre & Andrade-Abarca, 2021). También se han repor-
tado limitaciones de tiempo y espacio durante la profesionalización y poca 
participación del personal docente en procesos de asesoramiento durante el 
programa (Serrato & García, 2014). En otro estudio, se reportó que el profe-
sorado considera que se deben mejorar los programas de profesionalización 
empleando metodologías activas y emergentes y cuidar la carga de presenta-
ciones de los ponentes (Sánchez et al., 2022). 

El programa de profesionalización objeto de estudio en este trabajo, era 
producto de una actualización en la institución y se rediseñó fundamentado en 
el conocimiento generado acerca de la enseñanza eficaz universitaria, y por ser 
la primera versión del rediseño que se desarrollaba, existía un gran interés por 
contar con información para la toma de decisiones de mejora.

El programa estaba organizado en cuatro áreas de formación: Diseño, 
Impartición de clases, Atención a estudiantes y Evaluación del aprendizaje. 
Cada uno con sus respectivos niveles: Novel, Intermedio y Experto, todos ellos 
ofertados para los 1,500 docentes de la universidad estudiada, en los cuatro 
campus que tiene en el sur del estado de Sonora, México, en Ciudad Obregón, 
Guaymas, Empalme y Navojoa. 

Como todo elemento de un sistema educativo, los programas de profesio-
nalización deben ser evaluados para mejorar su calidad. En este estudio se 
retoma la propuesta de normas para el desarrollo de la evaluación de progra-
mas educativos que son generadas por el Joint Committee on Standards for 
Educational Evaluation (2008). 

Para la evaluación de programas educativos, el modelo propuesto por Stu-
fflebeam y Schinkfield (1987) orienta las evaluaciones y establece los siguien-
tes tipos de evaluación: de Contexto, Entrada, Proceso y Producto (cipp, por 
sus siglas en inglés). Proponen una evaluación orientada al perfeccionamiento 
y la determinan como el proceso de identificar, obtener y proporcionar infor-
mación útil y descriptiva acerca del valor y el mérito de las metas, la planifica-
ción, la realización y el impacto de un objeto determinado, con el fin de servir 
de guía para la toma de decisiones, solucionar problemas de responsabilidad y 
promover la comprensión de los fenómenos implicados. 
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Método

Tipo de estudio. Es una investigación cuantitativa de tipo descriptiva y evalua-
tiva, la cual, Correa et al. (1996) señalan que es un tipo especial de investigación 
aplicada cuya meta es la utilidad, se busca que ésta proporcione información 
para la planificación del objeto estudiado, su realización y su desarrollo. 

Participantes. Se integraron 49 (43%) miembros del personal docente de un 
total de 112 que concluyeron un programa de profesionalización docente en 
modalidad de diplomado presencial. La forma de muestreo fue de tipo no pro-
babilístico y por conveniencia, ya que los participantes recibieron los instru-
mentos por invitación, de los cuales 49 aceptaron por responderlo por medio 
de internet. Así, 49% (24) era hombres y 51% (25) mujer. Todos ellos perte-
necían a las áreas académicas existentes en la universidad, a saber: Ciencias 
Sociales y Humanidades (13%, n= 6), Ciencias Económicas Administrativas 
(41%, n= 20), Ingeniería y Tecnología (20%, n= 10) y Recursos Naturales (26%, 
n= 13). Las edades oscilaban entre los 27 y 76 años; en cuanto al número de 
años de experiencia docente, ésta iba de 1 a 34 años; respecto al tipo de contra-
tación, 1% (1) era docente de tiempo completo —planta—, docentes auxiliares 
—por horas clase— 88% (43) e interino 11% (5).

Instrumento. Se utilizaron dos instrumentos tipo escalas de calificación 
validados por tres expertos: 

a)	 Para la evaluación de proceso fue una escala para evaluar la satisfac-
ción del desarrollo del programa de profesionalización con 29 ítems, con 
las opciones de respuesta Muy satisfecho, Satisfecho, Insatisfecho, Muy 
insatisfecho y dos preguntas abiertas: “En general, ¿cuáles considera que 
son las fortalezas del programa?” y “¿Cuáles considera que son las debi-
lidades del programa?”. 

b)	 Para la evaluación de producto se empleó una autoevaluación del nivel 
del desarrollo de las competencias docentes establecidas en el pro-
grama de profesionalización docente con 46 ítems; las opciones de res-
puesta son Avanzado, Intermedio, Básico e Inicial. Se incluyó también 
una sección con un apartado para recopilar datos socioprofesionales 
como edad, género, tipo de contratación, grado académico, área acadé-
mica a la que pertenece, número de años de experiencia como docente 
universitario. A continuación, se presentan las especificaciones de los 
instrumentos empleados (tabla 1). 
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Tabla 1
Especificaciones de los instrumentos empleados en el estudio  

sobre la efectividad del programa de profesionalización docente

Variable Dimensión Indicadores Núm. total 
de ítems

Total de 
ítems

Opinión de la 
efectividad de 
un programa de 
profesionalización 
docente para la 
enseñanza eficaz

Opinión de los 
docentes sobre su 
nivel de satisfacción 
del programa de 
profesionalización 
docente

Objetivos 4

29
Contenidos 4
Evaluación 6
Metodología 9
Logística 6

Opinión de 
docentes sobre su 
nivel de dominio de 
las competencias 
del programa de 
profesionalización 
docente

Diseño del proceso 
de enseñanza y 
aprendizaje

17

46
Impartición de 
clases

12

Evaluación del 
aprendizaje

10

Actitudes y valores 7
Fuente: elaboración propia.

Procedimiento 

Planeación de la evaluación: se elaboró un plan de evaluación del programa de 
profesionalización docente considerando el modelo de evaluación de progra-
mas educativos de Stufflebeam y Schinkfield (1987) en los tipos de proceso y 
de producto. Para la evaluación de proceso se decidió indagar sobre el nivel 
de satisfacción de los participantes con la implementación del programa de 
profesionalización, considerando específicamente los elementos básicos de un 
currículum, como son Objetivos, Contenidos, Evaluación, Metodología y se 
agregó un apartado para indagar sobre la Logística.

También se incluyó en el plan de evaluación el tipo de evaluación de pro-
ducto, esto se hizo al indagar acerca del nivel de desarrollo de las competen-
cias docentes estipuladas en el programa, para ello se retomaron los indicadores 
de logro de las competencias publicadas en el programa de profesionalización 
docente, las competencias fueron: Diseño del proceso de enseñanza y aprendi-
zaje, Impartición de clases, Evaluación del aprendizaje y Actitudes y valores.
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Se consideraron las normas del Joint Committee Standard for Educa-
tional Evaluation (2008). Se especificaron los criterios de evaluación para cada 
aspecto evaluado, siendo estos dos: 

1.	 La opinión de los docentes sobre su nivel de satisfacción del programa 
de profesionalización docente es de satisfecha a muy satisfecha,

2.	 La opinión de docentes sobre su nivel de dominio de las competen-
cias del programa de profesionalización docente es de nivel interme-
dio y avanzado.

Se determinaron dos juicios de valor para emitir el dictamen final de eva-
luación, los cuales permitirían ubicar la efectividad del programa: 

Dictamen 1. “Programa de profesionalización docente efectivo”, esto quiere 
decir que para ubicar al programa con este dictamen se debería cumplir con 
lo siguiente: que los puntajes de las medias de las respuestas emitidas por los 
docentes participantes en este estudio se ubicaran en las categorías de res-
puesta con puntajes iguales o mayores a 3 puntos, siendo el máximo 4, que 
los ubica en las categorías de Muy Satisfecho y Satisfecho en cuanto al nivel 
de satisfacción con el programa. También en la categoría de Avanzado e Inter-
medio en la del Nivel de dominio de las competencias docentes del programa.

Dictamen 2. “Programa de profesionalización docente inefectivo”, se emitirá 
este dictamen cuando los puntajes de las medias de las respuestas emitidas por 
los docentes participantes se ubicaran en las categorías de respuesta con pun-
tajes menores a 3 puntos. A continuación, en la tabla 2 se esquematizan los 
aspectos a evaluar, sus criterios y juicios de valor.

Se diseñaron dos escalas de calificación, después, se procedió a obtener 
las autorizaciones necesarias en la universidad con las autoridades académi-
cas. Para recopilar la información, se les envió una liga a los docentes a través 
del correo de la institución con los instrumentos para evaluar la efectividad 
del programa, se les integró un mensaje en el cuerpo del correo señalando la 
invitación a participar de forma voluntaria, obteniendo su consentimiento, se 
enfatizó también en la confidencialidad y la utilidad del estudio. Se analizaron 
los datos en el programa Statistical Package for the Social Sciences (spss) ver-
sión 21. Asimismo, se analizaron las preguntas abiertas de los instrumentos 
mediante el análisis de contenido. Con la información de los puntajes de las 
medias, se procedió a ubicar al programa en un dictamen de evaluación consi-
derando los dos criterios de evaluación establecidos, también se identificaron 
los indicadores con fortalezas y las áreas de oportunidad.
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Resultados

Se identificó al programa como “Programa de profesionalización docente efec-
tivo”, como se puede observar en la tabla 3. Este juicio de investigación basada 
en evidencia de tipo evaluativa, se emitió porque las medias de los puntajes 
generales fueron para la autoevaluación del nivel de competencias docentes 
de 3.4 y en cuanto al nivel de satisfacción del programa de profesionalización 
una media de 3.2.

Tabla 3
Medias globales por dimensión evaluada en el programa  

de profesionalización docente 

Dimensión Media global
Opinión de los docentes sobre su nivel de satisfacción del programa de 
profesionalización docente

3.2

Opinión de docentes sobre su nivel de dominio de las competencias del 
programa de profesionalización docente

3.4

Fuente: elaboración propia.

Los resultados indican que 43% de los docentes participantes en el diplo-
mado y que son la muestra voluntaria en este estudio, está satisfecho con el 
programa en cuanto a sus objetivos, contenidos, forma de evaluación, meto-
dología y logística. Indica también que consideran que desarrollaron las com-
petencias docentes establecidas en el programa, siendo éstas las de diseño, 
impartición, evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje, así como las 
relacionadas con las actitudes y valores.

Las respuestas a las preguntas específicas sobre si el programa necesita mejo-
ras resultaron con medias por debajo de 3 puntos, es decir, en las categorías de 
satisfacción con el programa Muy insatisfecho e Insatisfecho, y respecto al nivel 
de dominio de las competencias, la mayoría contestó Inicial y Básico; éstas son: 

1.	 Realizar acciones para conocer las características de los estudiantes 
(estilos de aprendizaje, conocimientos previos, etcétera.), 

2.	 Considerar las teorías del aprendizaje en el diseño de las clases, 
3.	 Realizar acciones para la mejora del aprendizaje con los estudiantes que 

van obteniendo niveles de dominio por debajo de lo esperado, e 
4.	 Implementar acciones preventivas para evitar la deficiencia en el 

aprendizaje. 

Dichas preguntas se han resaltado en negrita en las tablas 4 y 5.
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Como se puede observar, estos resultados permiten contar con evidencias, 
partiendo de la recolección de información para disponer de mediciones de los 
progresos y desviaciones de este programa de formación docente; así como lo 
indica la Unesco (2021), este tipo de estudios es importante en todo proceso 
educativo.

Tabla 5
Media por pregunta del instrumento de satisfacción  

de los docentes respecto al programa de profesionalización docente

Elementos 
curriculares 

del programa
Preguntas de instrumento Media Desv. 

típ.

Objetivos Qué tan satisfecho está con las cuatro competencias que 
integran el programa (Diseño, impartición, evaluación 
y valores)

3.48 .505

La manera en la que están organizadas las 
competencias a desarrollar

3.46 .544

La claridad con la que están descritas las competencias 3.44 .501
Las competencias son alcanzables respecto a los 
tiempos establecidos

3.27 .676

Contenidos La complejidad de los contenidos 3.42 .539
El cómo organiza los contenidos 3.40 .536
La utilidad de los contenidos 3.48 .545
La secuencia que tienen los contenidos 3.40 .536

Evaluación Los criterios para evaluar el logro de las competencias 3.48 .545
Las evidencias solicitadas 3.48 .545
Los tiempos para evaluar 3.40 .536
Las técnicas de evaluación 3.40 .536
Los tipos de instrumentos empleados 3.40 .574
La realimentación de los resultados obtenidos 3.40 .644

Metodología Los materiales empleados 3.56 .580
Las actividades realizadas 3.54 .544
La complejidad de las actividades 3.48 .583
La distribución del tiempo 3.35 .699
El desempeño de los instructores 3.56 .501
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Elementos 
curriculares 

del programa
Preguntas de instrumento Media Desv. 

típ.

La duración total de los cursos 3.38 .672
La modalidad del programa (presencial) 3.56 .580
Los días en los que se imparten los cursos 3.38 .733
El horario establecido para los cursos 3.48 .714

Logística El proceso de inscripción 3.71 .459
La entrega de los materiales 3.60 .536
El refrigerio de los recesos 2.96 .824
La atención del personal administrativo 3.73 .574
Los tiempos de respuesta de una solicitud 3.58 .577
Los espacios en los que se imparten los cursos 3.63 .531

Fuente: elaboración propia.

Los resultados anteriores se resumen en que el programa de profesiona-
lización docente es efectivo según los docentes que participaron en él, esto 
indica específicamente que los docentes están satisfechos con el programa 
en cuanto a sus objetivos, contenidos, forma de evaluación, metodología y 
logística, y que consideran que desarrollaron las competencias docentes esta-
blecidas en el programa siendo éstas las de diseño, impartición, evaluación 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, así como las relacionadas con las acti-
tudes y valores.

Estos resultados permiten señalar que en esta universidad se están con-
siderando las directrices de la Ley General de Educación Superior respecto 
a que, a través de la capacitación, actualización, profesionalización y supera-
ción del profesorado, se pueden mejorar las condiciones bajo las cuales prestan 
sus servicios (Cámara de Diputados, 2021, p. 9), y que contar con programas 
de profesionalización docente efectivos favorece la mejora en la calidad de la 
enseñanza (Pamies et al., 2022).

En cuanto a los resultados de las preguntas: ¿Cuáles considera que son las 
fortalezas del programa? y ¿Cuáles considera que son las debilidades del pro-
grama?, se identificaron las siguientes categorías según las respuestas de los 
docentes, también se incluyó entre paréntesis el número de menciones de cada 
una, se incorporó una columna de recomendaciones de forma emergente, 
puesto que agregaron contenido en ese sentido (tabla 6).
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Tabla 6
Categorías elaboradas con base en las respuestas  

de los docentes a las preguntas de fortalezas  
y debilidades del programa de profesionalización docente

¿Cuáles considera que 
son las fortalezas del 

programa?

¿Cuáles considera que 
son las debilidades del 

programa?
Recomendaciones

Temática de los cursos (18)
La logística y atención del 
personal administrativo (15)
Los instructores (11)
Muy bueno/muy satisfecho 
(10)
La mejora continua que 
representa (9)
Materiales (3)
Instalaciones (3)
Interactuar con diferentes 
docentes de otras áreas (3) 

Refrigerio de los recesos, 
variar, no sólo café y galletas 
(11)
La administración del 
tiempo por los instructores, 
a veces hace falta (8)
Entrega de material tardío o 
no se envía (3)
No hay horarios entre 
semana (3)

Cursos más seguidos (1)
Reducir el tiempo de un año 
que dura (1)
Que los instructores no se 
salgan del plan de sesión (1)
Ofrecer cursos entre semana 
después de las 7 de la noche, 
no sólo los sábados (4)

Fuente: elaboración propia.

Si bien se identifican fortalezas en este programa analizado, también se ubi-
can debilidades. Como señalan Sánchez et al. (2022), el profesorado considera 
que se deben mejorar los programas de profesionalización empleando meto-
dologías activas y emergentes.

Conclusiones

El programa de profesionalización docente analizado es efectivo, según la 
muestra de 43% del profesorado que participó en él. Esto indica que están 
satisfechos con el programa en cuanto a sus objetivos, contenidos, forma de 
evaluación, metodología y logística. También consideran que desarrollaron las 
competencias docentes establecidas en el programa, siendo éstas las de diseño, 
impartición, evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje, así como las 
relacionadas con las actitudes y valores.

Se concluye que el diplomado sí presenta fortalezas según el profesorado, 
y éstas tienen que ver con aspectos sustantivos de éste, pues indican fortalezas 
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en cuanto a las temáticas del diplomado, la logística y atención del personal, 
los instructores y la mejora continua que representa; también están satisfechos 
con la logística y la atención del personal administrativo. Otro elemento que 
consideran como una fortaleza son los instructores, además, para ellos, el pro-
grama de profesionalización es una oportunidad de mejora continua que están 
aprovechando de forma gratuita en la institución.

Las debilidades que presenta el programa y que son referidas por los par-
ticipantes tienen que ver principalmente con el tipo de alimento del refrigerio 
(café y galletas) y la administración del tiempo por parte de los instructores. 
Respecto a este último punto, se reviste de importancia por una percepción de 
que no es eficiente el uso del tiempo, que se consume en otros asuntos que des-
vían el propósito del curso por parte de los instructores y con ello se podría 
poner en riesgo el cumplimiento de los indicadores de logro de cada curso.

Se destaca en este estudio que los docentes que respondieron los instrumen-
tos son, en su mayoría, auxiliares (88%), en menor porcentaje los de planta, así, 
los resultados indican la opinión de una mirada parcial. 	

Si bien el programa de profesionalización es bien valorado por los docentes, 
es importante ampliar este estudio a aspectos relacionados con una evaluación 
objetiva de las competencias de los docentes, su transferencia a los procesos de 
formación estudiantil y el impacto en el aprendizaje de los estudiantes.
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Resumen
El objetivo de la investigación fue conocer los procesos que actualmente utilizan los 
docentes de educación primaria para la enseñanza de la lectoescritura en entornos 
virtuales. El estudio corresponde a un enfoque cuantitativo de alcance exploratorio, 
por lo que se empleó el muestreo probabilístico con 119 docentes; el instrumento con-
sistió en una escala Likert, comprobando fiabilidad y validez de constructo con cua-
tro dimensiones: interacción docente-alumno, recursos digitales, secuencia didáctica 
y técnicas de enseñanza. Según los resultados, la dimensión de interacción docente-
alumnos presenta la media más alta de 4.56; la segunda media más alta, de 4.22, se 
encuentra en la dimensión de secuencias didácticas; la dimensión de técnicas de 
enseñanza obtuvo una media de 3.70, y por último, la dimensión de recursos digi-
tales presenta una media de 3.21. Se concluye que la interacción que se genera entre 
docente-alumnos es de vital importancia y se pondera con alto valor en la consecución 
de los aprendizajes de los alumnos. Por otro lado, se observa que, aunque ha habido 
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un incremento en la incorporación de recursos digitales, aún falta seguir impulsando 
su uso, además de variar su aplicación en el proceso de enseñanza de la lectoescritura.
Palabras clave: lectoescritura, entornos virtuales, métodos de enseñanza, recursos 
tecnológicos 

Introducción 

L a habilidad de leer y escribir es parte de un proceso en donde los educan-
dos comprenden un texto tomando en cuenta las estrategias que brinda 

la enseñanza y el aprendizaje, sin dejar de lado los métodos fundamentales en 
donde los alumnos participan activamente en la construcción del significado 
(Barranco & López, 2019).

Por su parte, las Tecnologías de la Información y la Comunicación (tic) 
brindan herramientas tecnológicas en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
los alumnos, por lo que resulta muy beneficioso integrarlas dentro de la adqui-
sición de la lectoescritura por la interacción, el incremento en la motivación y 
el interés que su uso despierta en los aprendices (Suárez et al., 2015).

Estudios relacionados con el aprendizaje de la lectura y escritura reflejan 
que los alumnos van adquiriendo conocimientos relacionados con las tecno-
logías, tal como lo explica en su estudio Ballestas (2015), donde se demuestra 
que los estudiantes que emplean dispositivos móviles en actividades lectoras 
muestran mayor empeño y esfuerzo en terminar las actividades que se les asig-
nan, interaccionan entre sí de una mejor manera, y están abiertos a la crítica, a 
diferencia de los estudiantes que no emplean recursos tecnológicos.

Al hacer una revisión teórica sobre los procesos de apoyo en la enseñanza 
de la lectoescritura, se mencionan algunas dimensiones que a continuación 
se describen, tal es el caso de la interacción docente-alumno, donde la comu-
nicación sobresale como una de las características principales en el proceso 
educativo; se dice que la persona encargada de provocar los procesos de apren-
dizaje deberá contar con la capacidad suficiente para establecer un diálogo que 
permita la construcción de conocimientos y habilidades en los alumnos y, al 
mismo tiempo, estos logren convertirse en personas competentes (Palacios, 
2013). Del mismo modo, para Fernández et al. (2021), la comunicación docen-
te-alumno es la que conlleva a crear una relación educativa, de tal modo que 
permite generar motivación en los alumnos. En esta interacción se deben dise-
ñar situaciones de aprendizaje relevantes, promover la reflexión, la discusión 
entre los participantes, que promuevan la reflexión profunda, que provoquen 
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aprendizajes significativos y donde se comparta la responsabilidad de los par-
ticipantes en la adquisición del aprendizaje en el proceso educativo (Pablo, 
2017).

Otra dimensión que se considera es la de estrategias didácticas que contie-
nen metodologías y técnicas de enseñanza, definidas por Flores et al. (2017) 
como un recurso que utiliza el docente para enriquecer el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, con el fin de que éste sea significativo para el alumno. La 
incorporación de herramientas virtuales adecuadas al área educativa, diferen-
tes apps, búsquedas de información, entre otras, lograrán favorecer que la clase 
sea atractiva, dinámica, interesante. Por otro lado, la estrategia del juego es una 
vía que asegura la incorporación de los alumnos en la propuesta de actividades 
como estrategia de aprendizaje (Tzenguzha et al., 2021).

Las secuencias didácticas son otra dimensión tomada en cuenta dentro 
de la enseñanza de la lectoescritura, donde el docente diseña actividades de 
manera secuenciada, con orden interno y lógico (Díaz-Barriga, 2013), las cua-
les serán favorecedoras para el aprendizaje de los alumnos; los contenidos y 
estrategias utilizadas en el proceso de enseñanza se enfocan en cumplir con 
los objetivos y generar los aprendizajes en el salón de clases (Torres, 2022) que 
se expresarán de manera significativa por los alumnos (Lores & Matos, 2017). 
Carvalho y Montenegro (2022) describen al método como una guía para enri-
quecer la práctica del maestro frente a grupo a través de actividades acordes 
con el contexto escolar, las necesidades y ambiente del educando para la obten-
ción de resultados satisfactorios en el proceso pedagógico.

Otra dimensión aborda el uso de recursos digitales en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, lo cual refiere a la comunicación e información transmitida 
de manera dinámica y educativa a través de herramientas digitales (Guerrero et 
al., 2012), en donde los docentes toman en cuenta las características, el entorno 
en la selección de las herramientas digitales acordes a la implementación de 
estrategias que permitan llevar a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Conopoima, 2020). De acuerdo con Área (2017), los recursos digitales versan 
en objetos de aprendizaje, libros digitales, apps, herramientas y plataformas 
online, materiales didácticos tangibles y digitales, entre otros.

Durante la pandemia de COVID-19, se implementó la educación a dis-
tancia en México para dar continuidad a los procesos educativos, donde el 
docente tuvo la necesidad de hacer uso de los recursos tecnológicos que se 
tenían al alcance para continuar con la instrucción educativa y evitar los con-
tagios entre los participantes (Secretaría de Educación Pública [sep], 2021). 
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Para los docentes, atender desafíos antes y después de la pandemia es una 
tarea que implica la constante reinvención de la práctica educativa, actual-
mente incluyendo la virtualidad de la enseñanza en el quehacer docente (Por-
lán, 2020). Por otro lado, al regresar al aula, se enfrentan (entre muchos otros 
desafíos) al bajo rendimiento académico de los estudiantes que no leían ni 
escribían, principalmente alumnos de primero y segundo grados de primaria 
según el diagnóstico obtenido por el mejoredu (Flores et al., 2023).

Después de esta experiencia, surge el interés por desarrollar una investiga-
ción con profesores de nivel primaria de diferentes estados de México (Sonora, 
Puebla, Ciudad de México, Zacatecas y Nayarit) con el objetivo de conocer los 
procesos que actualmente utilizan los docentes de educación primaria en la 
enseñanza de la lectoescritura en entornos virtuales para conocer los indica-
dores que se atienden bajo dicha modalidad una vez que ya se ha vuelto a las 
clases presenciales.

Método

La investigación corresponde a un enfoque cuantitativo con diseño no expe-
rimental y alcance exploratorio. Los participantes de dicho estudio son 
docentes de educación primaria de Guaymas, Empalme, Puebla, Ciudad de 
México, Zacatecas y Nayarit, siendo en total 64 mujeres y 55 hombres, docen-
tes de primero (15), segundo (12), tercero (24), cuarto (19), quinto (24) y de 
sexto (25) grados, de los cuales, 103 pertenecen al sector público y 16 al pri-
vado; 77 cuentan con licenciatura, 8 con especialidad, 24 con maestría y 10 
con doctorado. Por último, reportan tener entre 5 y 40 años de experiencia en 
la labor docente. 

El instrumento que se utilizó para recolectar información fue un cuestiona-
rio en formato físico, un formulario de Google Forms, y a través de un enlace 
vía Facebook. Se llevó a cabo un pilotaje del instrumento con 119 docen-
tes cuyo resultado se ajustó a 19 preguntas, obteniendo un alfa de Cronbach 
de .746. Asimismo, se aplicó una prueba de kmo (Kaiser-Meyer-Olkin) con 
un resultado de .687, donde se encontraron índices de ajustes aceptables por 
medio del paquete estadístico spss. 

El instrumento cuenta con cuatro dimensiones: interacción docente-
alumno, secuencias didácticas, técnicas de enseñanza y recursos digitales, con 
cinco indicadores para las tres primeras y cuatro para la última, con una escala 
Likert de Siempre (s) con valor de 5, La mayoría de las veces sí (mvs), con un 
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valor de 4, Algunas veces sí, algunas veces no (avsn) con valor de 3, La mayo-
ría de las veces no (mvn) con un valor de 2, y Nunca (n) con valor de 1. 

Finalmente, al obtener las respuestas de los participantes, se procedió a 
hacer una base de datos en el programa estadístico spss para su análisis. 

Resultados 

En las siguientes tablas se observan los resultados en relación con la dimensión 
de interacción docente-alumno (tabla 1), la media más alta fue la referida a: 
“Atiendo dudas o preguntas que surgen durante la clase” con 4.92, y la de “Doy 
asesorías a los alumnos por medio de video llamadas a través de Meet o Zoom” 
con una media de 3.69. De acuerdo con lo anterior, Chiara (2014) menciona 
que la interacción del alumno con el docente es una de las características prin-
cipales para mejorar el aprendizaje significativo de los educandos y al mismo 
tiempo generar un desempeño favorable. 

Tabla 1 
Interacción docente-alumno

Frecuencias
Indicadores n mvn avsn mvs s m de

Me comunico por WhatsApp 
o correo electrónico con los 
estudiantes. 

2 0 1 24 92 4.71 .653

Fomento en el alumno la 
participación para expresar sus 
ideas. 

0 1 4 25 89 4.70 .576

Atiendo dudas o preguntas que 
surjan durante la clase.

0 0 1 8 110 4.92 .308

Promuevo la comunicación e 
interacción de mis alumnos 
dentro del aula de clases.

0 2 1 13 103 4.82 .515

Doy asesorías a los alumnos por 
medio de videollamadas a través 
de Meet o Zoom. 

9 14 25 28 43 3.69 1.281

Nota: Nunca (n), La mayoría de las veces no (mvn), Algunas veces sí, algunas veces no 
(avsn), La mayoría de las veces sí (mvs), Siempre (s), Media (m), Desviación Están-
dar (de).
Fuente: elaboración propia. 
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En la dimensión de recursos digitales (tabla 2), se obtuvo como media 4.22 
en el indicador “Utilizo programas de Office como Word o PowerPoint para 
dar a conocer los temas a los alumnos”, mientras que en “Realizo actividades 
interactivas para evaluar los contenidos del curso” obtuvo como media 2.40. 
Según estos datos, el Colectivo Educación Infantil y tic (2014) mencionan 
que los recursos promueven el desarrollo de competencias y habilidades en 
los estudiantes, quedando de manifiesto la importancia de su utilización para 
favorecer su adquisición en el proceso de aprendizaje.

Tabla 2
Recursos digitales

Frecuencias
Indicadores n mvn avsn mvs s m de

Utilizo programas de Office 
como Word o PowerPoint para 
dar a conocer los temas a los 
alumnos. 

3 1 23 32 60 4.22 .958

Utilizo sitios web y/o 
aplicaciones como Canva, 
Genially u otros para explicar 
los temas.  

34 22 35 16 12 2.58 1.305

Utilizo alguna plataforma 
institucional o Classroom para 
que los alumnos entreguen sus 
tareas. 

17 11 13 31 47 3.67 1.439

Realizo actividades interactivas 
(Kahoot, Quizizz, entre otros) 
para evaluar los contenidos del 
curso.

38 32 23 15 11 2.40 1.304

Nota: Nunca (n), La mayoría de las veces no (mvn), Algunas veces sí, algunas veces no 
(avsn), La mayoría de las veces sí (mvs), Siempre (s), Media (m), Desviación Están-
dar (de). 
Fuente: elaboración propia. 

Del mismo modo, el resultado más sobresaliente de la dimensión secuen-
cia didáctica (tabla 3) lo obtuvo el indicador “Doy retroalimentación o comen-
tarios de las tareas de mis alumnos” con una media de 4.75, mientras que el 
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indicador “Al finalizar las clases, encargo tarea a los alumnos para que las rea-
licen de manera digital” reportó una media de 3.47, que resultó ser la más baja. 

Tabla 3
Secuencia didáctica

Frecuencias
Indicadores n mvn avsn mvs s m de

Al finalizar las clases, encargo 
tarea a los alumnos para que las 
realicen de manera digital. 

8 19 31 31 30 3.47 1.220

Sugiero a los estudiantes tomar 
nota de lo que se explica durante 
la clase.  

3 8 13 34 61 4.19 1.044

Destino asesorías para apoyar 
y atender a los alumnos en 
sus actividades de escritura y 
comprensión lectora. 

2 3 26 25 63 4.21 .982

Me apoyo en diferentes recursos 
y metodologías para explicar los 
contenidos de la clase. 

0 4 8 29 78 4.52 .769

Doy retroalimentación o 
comentarios de las tareas de mis 
alumnos. 

0 20  5  0  94 4.75 .524

Nota: Nunca (n), La mayoría de las veces no (mvn), Algunas veces sí, algunas veces no 
(avsn), La mayoría de las veces sí (mvs), Siempre (s), Media (m), Desviación Están-
dar (de). 
Fuente: elaboración propia.

En la dimensión de técnicas de enseñanza (tabla 4), en el indicador “Eva-
lúo por medio de actividades donde el alumno utilice correctamente los signos 
de puntuación”, se generó una media de 4.14, mientras que la de “Realizo acti-
vidades como juegos online, cuadernillo digital o recursos descargables para 
mejorar la escritura de mis alumnos” cuenta con una media 3.37. Para Pam-
plona et al. (2019), las técnicas de enseñanza se caracterizan por ser el ele-
mento esencial por medio del cual el docente diseña actividades para lograr 
que los temas sean adaptados al contexto, características y estilos de aprendi-
zaje del estudiante, siendo determinante que el docente seleccione de manera 
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muy puntual el uso de algunos recursos y técnicas que favorezcan la adquisi-
ción de los conocimientos en los niños. 

Tabla 4
Técnicas de enseñanza 

 Frecuencias
Indicadores n mvn avsn mvs s m de

Brindo recursos, tales como 
libros digitales, videos, páginas 
web, etc. para la elaboración de 
actividades en clase. 

2 15 27 33 42 3.82 1.102

Evalúo por medio de actividades 
que el alumno utilice 
correctamente los signos de 
puntuación.  

2 7 16 41 53 4.14 .977

Realizo actividades como juegos 
online, cuadernillo digital o 
recursos descargables para 
mejorar la escritura de mis 
alumnos.

14 19 27 27 32 3.37 1.346

A través de actividades 
(resúmenes, formularios, etc.), 
el alumno identifica la idea 
principal de un texto. 

2 13 34 46 24 3.65 .979

Evalúo la comprensión lectora a 
través de ejercicios y literaturas 
que pueden descargar de 
internet. 

8 14 34 33 30 3.53 1.185

Nota: Nunca (n), La mayoría de las veces no (mvn), Algunas veces sí, algunas veces no 
(avsn), La mayoría de las veces sí (mvs), Siempre (s), Media (m), Desviación Están-
dar (de). 
Fuente: elaboración propia. 

Al hacer un análisis general a las dimensiones analizadas (tabla 5), se res-
cata que la de interacción docente-alumnos presenta la media más alta de 4.56, 
quedando de manifiesto la importancia de la relación que el docente establece 
para la generación de ambientes propicios para el aprendizaje a través de accio-
nes como mantener una comunicación constante con los estudiantes, fomen-
tar la participación, resolver dudas, favorecer la interacción en el aula, así como 
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dar asesorías, los cuales resultan indicadores relevantes para el aprendizaje con 
el apoyo de herramientas virtuales. Como lo establecen Fernández Torres et al. 
(2021), esta habilidad docente de interacción despierta en los alumnos la moti-
vación para aprender.

Como segunda media más alta se encuentra la dimensión de secuencias 
didácticas (4.22), con indicadores como diseñar tareas para promover el uso 
de tecnologías, la toma de notas en clase, asesorar en el proceso de adquisi-
ción de la lectoescritura, empleo de recursos y metodologías para la explica-
ción de contenidos en clase, proporcionar retroalimentación de las tareas y 
actividades a los alumnos. De acuerdo con Ríos (2019), las secuencias didác-
ticas son recursos que el docente emplea ajustándolas a necesidades de los 
estudiantes, enfocadas a la promoción de aprendizajes significativos, reflexi-
vos y conscientes (Flores et al., 2017).

La dimensión de técnicas de enseñanza obtuvo una media de 3.70, con 
indicadores como la utilización de recursos digitales (libros, videos, páginas 
web), realización de juegos online, utilización de cuadernillos digitales para la 
mejora de la escritura, desarrollo de actividades en formularios para la iden-
tificación de ideas principales en los textos, evaluación de comprensión lec-
tora apoyada en literatura de internet, indicadores que representan actividades 
que el docente planea y realiza para emplear estrategias en la construcción de 
conocimientos y habilidades de los estudiantes. 

La dimensión de recursos digitales presenta una media de 3.21, muestra 
que algunas veces sí, algunas veces no, los docentes utilizaban las herramientas 
tecnológicas como sitios web y/o aplicaciones, tales como Kahoot, entre otros 
recursos, para profundizar los conocimientos de los estudiantes. La dimensión 
incluye indicadores como el diseño de actividades empleando herramientas de 
Office, sitios web, aplicaciones como Canva o Genially para la preparación de 
contenidos, así como la utilización de actividades interactivas. 

Tabla 5
Resultados por dimensión

Dimensiones n Media de Error
Interacción docente-alumno 119 4.56 .405 .03713
Recursos digitales 119 3.21 .753 .06911
Secuencia didáctica 119 4.22 .612 .05614
Técnicas de enseñanza 119 3.70 .723 .06631

Fuente: elaboración propia. 
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Conclusiones

En relación con los resultados, se cumplió con el objetivo de la investigación 
referido a conocer los procesos que actualmente utilizan los docentes para la 
enseñanza de la lectoescritura en entornos virtuales, donde queda de mani-
fiesto la importancia de la interacción entre el docente y el alumno como una 
de las principales dimensiones a atenderse en la promoción de aprendizajes 
empleando la virtualidad.

El uso de recursos digitales sigue siendo un área de oportunidad para los 
docentes; aunque ha habido un gran cambio en su incorporación, todavía se 
requiere conocer y emplear los recursos digitales, lo cual incluye utilizar sitios 
web y plataformas institucionales, así como también dar un uso adecuado y 
pertinente en las actividades para así transmitir saberes, por lo que es impor-
tante aplicar técnicas adaptadas a las necesidades para facilitar el proceso de 
aprendizaje y, por último, utilizar herramientas y recursos didácticos digitales 
frecuentemente en las aulas.

Cabe destacar que, en la actualidad, la tecnología ha generado un gran 
impacto en las instituciones educativas para promover competencias en donde 
el educando tenga la motivación de aprender de forma interactiva; resulta rele-
vante que los docentes opten por utilizar recursos virtuales, ya que dicha moda-
lidad ofrece una gran cantidad de alternativas para que el educando conozca 
sobre el uso de las tecnologías y sus recursos con temas y contenidos coloridos, 
variados, que atraen de manera contundente el interés de los alumnos.

Se resalta la importancia de que a través de los entornos virtuales se man-
tiene la motivación en el proceso enseñanza-aprendizaje y se contribuye a 
mejorar habilidades en la búsqueda de información, trabajo colaborativo, 
entre otros elementos, siendo competencias requeridas en la sociedad actual.

Por otra parte, se identifica la necesidad de seguir capacitando a los docen-
tes en el área de las tic para continuar implementando estas herramientas en el 
quehacer diario con el alumnado, generando la posibilidad de desarrollar múl-
tiples habilidades de aprendizaje en la clase. Se recomienda continuar con una 
constante capacitación hacia los docentes en el empleo de las tic en el aula, 
para seguir progresando en su uso y consolidar competencias en el manejo de 
la tecnología tanto por parte de los docentes como de los estudiantes.

Al considerar el juego como un recurso prioritario en la adquisición del 
aprendizaje de los alumnos y apoyado en los recursos digitales, se dispone 
de una gran variedad de posibilidades en el uso y diseño de las actividades 
de aprendizaje de la lectoescritura. De igual manera, resulta indispensable 
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gestionar la disponibilidad de recursos tecnológicos en las aulas y en los centros 
educativos para favorecer su uso y, por ende, la adquisición de competencias. 

Finalmente, se puede decir que la competencia de la lectoescritura es un 
proceso que, aunque se adquiere al inicio de la vida académica de los estudian-
tes, ayuda en la comprensión del mundo. Definitivamente, sigue siendo un 
reto para el sistema educativo, ya que representa una base muy importante en 
el aprendizaje futuro de las personas, y al apoyarlo por medio de la incorpora-
ción de recursos, técnicas y metodologías digitales como las mencionadas en la 
presente investigación, se promueven grandes beneficios para los participan-
tes de este proceso, ya que no sólo se dominan la lectura y escritura, sino que, 
de forma adicional, se adquieren habilidades para incorporarse con éxito en el 
uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación. 
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Resumen
La conducta de los espectadores es importante para explicar la dinámica del ciberacoso. 
En el presente estudio se examina la relación de la exposición a la violencia en la comu-
nidad y la escuela con la conducta pasiva de los espectadores en situaciones de cibera-
coso. Participaron en el estudio 384 adolescentes, 48% del sexo masculino y 52% del 
femenino (m edad = 14.7, de = 2.1 años). Se calculó un modelo de regresión múlti-
ple. Se encontró que la exposición a la violencia en el contexto social explicó una parte 
significativa de la varianza en la conducta pasiva de los espectadores de ciberacoso. La 
exposición en ambos contextos (escuela y comunidad) se relacionó de forma positiva 
con la conducta pasiva de los espectadores. Se concluyó que la exposición a la violen-
cia favorece el comportamiento pasivo de los adolescentes ante eventos de ciberacoso. 
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Introducción

E l presente estudio se propone examinar la relación entre la exposición a 
la violencia (comunidad y escuela) y la conducta pasiva de espectadores 

adolescentes en situaciones de ciberacoso. El ciberacoso comprende acciones 
intencionales hostiles dirigidas a dañar a otro(s) haciendo uso de herramien-
tas digitales (Smith, 2015). Si bien algunos autores consideran el ciberacoso 
como una continuación del acoso tradicional (Giumetti & Kowalski, 2015), 
otros sostienen que es una nueva forma de agresión con características pro-
pias tales como la posibilidad de anonimato del agresor, el presentarse en cual-
quier espacio y momento del día, y la presencia de un número considerable de 
espectadores (Zych et al., 2019). En un estudio realizado por el Instituto Nacio-
nal de Estadística y Geografía (Inegi, 2022a), se reporta que cerca de 22% de 
los adolescentes usuarios de internet son víctimas de ciberacoso. Este tipo de 
violencia afecta negativamente el desarrollo físico, psicológico y el desempeño 
académico de las víctimas (DePaolis & Williford, 2019; Kowalski & Limber, 
2013). 

En las situaciones de ciberacoso, los estudiantes pueden intervenir como 
víctimas, agresores y espectadores. Los espectadores son aquellos que ates-
tiguan las agresiones sin intervenir como víctimas o agresores (Macaulay 
et al., 2018). Diversos autores mencionan que los espectadores pueden inter-
venir en el ciberacoso como alentadores, estimulando o justificando las agre-
siones, o como defensores, brindando consuelo a la víctima, confrontando 
al agresor o pidiendo ayuda para detener la agresión. Adicionalmente, un 
grupo considerable de espectadores se comporta de forma pasiva en los 
eventos de ciberacoso, optando por no intervenir (Bastiaensens et al., 2015; 
Schacter et al., 2016). 

La evidencia empírica confirma que mientras las intervenciones defen-
sivas de los espectadores contribuyen a reducir la frecuencia de ciberacoso, 
comportarse como alentador o de forma pasiva incrementa este problema 
(Machackova et al., 2016; Salmivalli, 2010; Sarmiento et al., 2019). Hay quie-
nes sugieren que la conducta pasiva de los estudiantes en las situaciones de 
agresión puede interpretarse como señal de apoyo por parte de los agresores, 
lo cual incrementa la gravedad de la situación (Machackova et al., 2015; Maz-
zone, 2020). Aunque la conducta pasiva de los espectadores puede favorecer 
el ciberacoso, la investigación acerca de los factores asociados a ésta se reduce 
a variables personales, tales como la empatía, el miedo y la autoeficacia (Bau-
man et al., 2020; DeSmet et al., 2014; Van Cleemput et al., 2014), dejando de 
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lado el examen de factores del contexto social del adolescente que pueden rela-
cionarse con este comportamiento. 

Exposición a la violencia 

La perspectiva ecológico social de Cross et al. (2015) enfatiza la importancia 
de abordar la influencia de los contextos sociales de los estudiantes en el origen 
y desarrollo del ciberacoso. No obstante, son limitados los estudios que anali-
zan los efectos de la exposición a la violencia en la prevalencia del ciberacoso 
en los contextos donde se desenvuelve el adolescente. La violencia comprende 
la amenaza o el uso intencional de la fuerza o del poder para dañar a otra 
persona, grupo o comunidad con probabilidad de causar lesiones, daños psi-
cológicos, trastornos del desarrollo, privaciones o incluso la muerte (Phan & 
Gaylord-Harden, 2022; Storer et al., 2017). Esta violencia puede presentarse en 
espacios públicos como la comunidad o la escuela de forma directa —cuando 
la persona es víctima de una agresión física o verbal que le genere daño— o 
indirecta —cuando se atestigua, presencia o escucha eventos violentos dirigi-
dos a otros— (Chaidez et al., 2023; Hernández-Pozo et al., 2015). De acuerdo 
con el Modelo de Adaptación Patológica de Ng-Mak et al. (2002), la exposición 
frecuente a la violencia produce desensibilización ante ésta, que si bien reduce 
síntomas psicológicos negativos en el individuo, favorece la desconexión y la 
falta de responsabilidad moral ante tales situaciones. Ambos aspectos pueden 
relacionarse con la conducta pasiva de los espectadores en situaciones de cibe-
racoso (Galán & Preciado, 2014). 

En México, el estudio de estas variables es de alta importancia, ya que la 
violencia es un suceso frecuente en la vida de los adolescentes. Se estima que 
cerca de 76% de la población considera inseguras sus ciudades y 34% refiere 
lugares violentos específicos, como la escuela (inegi, 2022b). Además, la evi-
dencia muestra que con frecuencia los adolescentes participan como vícti-
mas, agresores o espectadores en situaciones de violencia en la escuela y la 
comunidad (Comisión Nacional para la Mejora Continua de la Educación 
[mejoredu], 2021). 

El presente estudio contribuye a incrementar el análisis del ciberacoso desde 
una perspectiva ecológico social, dado que la conducta pasiva de los espectado-
res en las situaciones de ciberacoso contribuye a mantener este problema; así, 
comprender cómo la exposición a la violencia en los diferentes contextos socia-
les de los estudiantes favorece la aparición de ese tipo de conducta, es esencial 



80  •  Problemas educativos

para el diseño y la implementación de programas preventivos. En dicho con-
texto, el presente estudio se propone examinar ¿cómo se relaciona la exposi-
ción a la violencia en la comunidad y en la escuela con la conducta pasiva de los 
espectadores en situaciones de ciberacoso? Con base en la literatura, se espera 
que la exposición a la violencia en la comunidad y en la escuela se relacionen 
positivamente con la conducta pasiva de los espectadores en el ciberacoso. 

Método

Se utilizó un enfoque cuantitativo con un diseño transeccional dado que se 
midieron variables en un único momento del tiempo. El alcance del estudio 
fue relacional explicativo, dado que se analizan las relaciones entre dos varia-
bles definidas como de entrada (exposición a la violencia en la escuela y la 
comunidad) y una de resultado (conducta pasiva de los espectadores en el 
ciberacoso) (Cohen et al., 2018; Gall et al., 2007). 

Utilizando un muestreo no probabilístico, se seleccionaron 384 estudian-
tes de 10 escuelas secundarias (n= 192) y 10 preparatorias públicas (n= 192) 
del sur del estado de Sonora, 48% del sexo masculino y 52% del femenino (m 
edad= 14.7, de= 2.1 años). Los estudiantes pertenecen a familias con diferentes 
niveles socioeconómicos, principalmente de estratos bajo y medio. 

Instrumentos

Se elaboró exprofeso para el estudio, con el fin de medir cómo reaccionan los 
estudiantes cuando son testigos de agresión(es) en línea hacia sus compañeros 
de escuela. Se conforma de seis ítems (Coeficiente Omega ω = .76, ej., “Evito 
expresarme con emoticones o comentarios frente a la ciberagresión”) en formato 
tipo Likert con cinco opciones de respuesta (0 = Nunca hasta 4 = Siempre). El 
Análisis Factorial Confirmatorio (afc) verificó el ajuste del modelo a los datos 
(sbx2 = 257.64, gl = 76, p < .001; srmr = .047; tli = .98; cfi = .99; rmsea = .04, 
IC 90% [.011, .072]).

Exposición a la violencia en la comunidad 

Se utilizó la escala desarrollada por Chaidez et al. (2023) para medir la fre-
cuencia con que los adolescentes son testigos de violencia en su barrio, colonia 
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o ciudad. Se conforma por 15 ítems (ω = .94, ej. “He visto que una persona es 
gravemente herida por otra en mi comunidad”) en formato tipo Likert (0 = 
Nunca hasta 4 = Siempre). Los autores reportan adecuada validez de la estruc-
tura interna de la escala en adolescentes mexicanos (sbx2 = 122.85, gl = 87, p = 
.007; cfi =. 99; tli = .98; rmsea = .062, ic 90% [.055, .070]); srmr = .08).

Exposición a la violencia en la escuela 

Se adaptó la subescala de Mehta et al. (2013), la cual mide la percepción de los 
estudiantes acerca de la frecuencia con que observan situaciones de bullying en 
la escuela (5 ítems, ω = .87, ej. “Los(as) estudiantes de mi escuela agreden físi-
camente a otros(as) estudiantes”). Las opciones de respuesta fueron tipo Likert 
que van desde 0 (Nunca) hasta 4 (Siempre). El afc muestra que el modelo se 
ajusta a los datos (sbx2 = 3.77, gl = 4, p = .44; srmr = .016; tli = .99; cfi = .99; 
rmsea = .042, ic 90% [.013, .073]).

Se informó a directivos y docentes de las escuelas participantes el propó-
sito del estudio, solicitando los permisos para acceder a las aulas de clase. Pos-
teriormente, se envió el consentimiento informado a padres de familia de los 
estudiantes para pedir autorización para que sus hijos participaran en el estu-
dio. A los estudiantes cuyos padres firmaron el consentimiento, se les invitó 
a responder de forma voluntaria los cuestionarios, garantizándoles la confi-
dencialidad de la información que proporcionaran. La administración del ins-
trumento se realizó en los salones de clase durante el horario escolar por los 
investigadores participantes en el proyecto. 

Análisis estadísticos 

Los datos perdidos fueron menores a 3% en todos los casos, se trataron por el 
método de imputación por regresión disponible en el spss 27. Se calcularon 
estadísticos descriptivos (media, desviación estándar) y de correlación entre 
las variables estudiantes (coeficiente de Spearman). Con base en las sugeren-
cias de Funder y Ozer (2019), se consideraron valores de r entre .10 y .19 como 
tamaño de efectos pequeños, entre .20 y .29 medianos, y mayores o iguales a 
.30 como grandes. 

Se calcularon análisis confirmatorios con el método de estimación máxima 
verosimilitud robusto (rml) con apoyo del jasp 17. Se consideraron como 
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indicadores de ajuste del modelo estructural a los datos valores de sbx2 con 
p > .05; srmr (Raíz Cuadrada Residual Estandarizada) ≤ .08, tli (Índice de 
Tucker-Lewis) ≥ .95, cfi (Índice de Ajuste Comparativo) ≥ .95, rmsea ic 90 
(Error de la Raíz Cuadrada de la Media de Aproximación con su intervalo 
de confianza) ≤ .08 (Byrne, 2016). Finalmente, se calcularon modelos de 
regresión, considerando como variables de entrada la exposición a la vio-
lencia en la comunidad y en la escuela y de salida la conducta pasiva de los 
ciberespectadores.

Resultados

Se observó que las medias de las variables se centran en la categoría “Casi 
nunca”, lo que sugiere que los estudiantes refieren que con poca frecuencia se 
comportan de forma pasiva en las situaciones de ciberacoso, observan situa-
ciones de violencia en la comunidad y en la escuela. Adicionalmente, se encon-
traron correlaciones positivas estadísticas significativas entre la exposición a la 
violencia en la comunidad y en la escuela con la conducta pasiva de los cibe-
respectadores (tabla 1).

Tabla 1
Medias, desviaciones estándar y correlaciones  

entre las variables de estudio

m de 1 2 3
1. Ciberespectador pasivo 1.23 .09 -
2. Exposición a la violencia en la escuela 1.44 1.02 .24*** -
3. Exposición a la violencia en la comunidad 1.28 1.10 .26*** .47*** -

***p < .001. 
Fuente: elaboración propia.

Modelo de regresión lineal

Los resultados del modelo de regresión muestran que las variables explican 
una parte significativa de la varianza (F = 14.65, p < .001, R2 = .12) de la con-
ducta pasiva de los espectadores en situaciones de ciberacoso. Ambos tipos 
de exposición a la violencia se relacionaron de forma positiva con la conducta 
pasiva de los ciberespectadores (tabla 2). 
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Tabla 2
Resultados del análisis de regresión entre las variables estudiadas

Variable B ES B β t IC 95% p
evc .16 .05 .19 3.11 .06, .26 .002
eve .13 .05 .15 2.44 .02, .24 .015

Nota: evc = exposición a la violencia en la comunidad; eve = exposición a la violen-
cia en la escuela. 
Fuente: elaboración propia. 

Conclusiones 

Este estudio se propuso examinar la asociación entre la exposición de los ado-
lescentes a situaciones de violencia en sus contextos sociales y su conducta en 
las situaciones de ciberacoso. De manera consistente con las hipótesis del estu-
dio, se encuentra que la exposición de los adolescentes a violencia en la comu-
nidad y en la escuela se asocia de forma positiva con conductas pasivas frente 
al ciberacoso. Desde el punto de vista teórico, el estudio confirma el valor de la 
perspectiva ecológico social (Cross et al., 2015) en la comprensión de la con-
ducta de los espectadores en las situaciones de ciberacoso. Adicionalmente, 
muestra que el Modelo de Adaptación Patológica (Ng-Mak et al., 2002) es un 
marco de referencia útil para analizar la influencia de la violencia en los ado-
lescentes. En línea con este modelo, es posible que la frecuente exposición a 
la violencia genere en los espectadores desensibilización ante violencia hacia 
sus pares, lo cual inhibe que intervengan para detener las conductas agresivas.

El estudio tiene implicaciones prácticas, ya que evidencia que la prevención 
del ciberacoso debe enfocarse desde una perspectiva amplia que incluya a la 
sociedad en su conjunto. De forma particular, muestra que es necesario imple-
mentar medidas para que los adolescentes sean menos expuestos de forma 
directa o indirecta a situaciones de violencia en sus contextos sociales. Adicio-
nalmente, los hallazgos indican que es necesario estudiar variables que puedan 
moderar los efectos negativos en la conducta de los espectadores de la violen-
cia en el contexto social. 

Si bien la investigación aporta información que permite aumentar la com-
prensión sobre los factores asociados a la conducta de los espectadores, tiene 
ciertas limitaciones. En primer lugar, se utiliza un diseño transversal, que no 
permite profundizar en relaciones causales entre las variables estudiadas, por 
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ello se sugiere realizar estudios longitudinales o experimentales. En segundo 
lugar, la recolección de datos se efectúa con escalas de autoinforme, cuyas res-
puestas pueden estar influidas por la deseabilidad social, por ende, se propone 
obtener datos de otros participantes y emplear distintas técnicas de recolec-
ción de información. Finalmente, la muestra corresponde a una región espe-
cífica del país, lo que limita la generalización de resultados. Es interesante 
ampliar el estudio a otras regiones y confirmar las asociaciones, sobre todo 
considerando que la violencia se ha vuelto una característica de muchos terri-
torios de México. 
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Resumen
El objetivo del estudio es identificar las características motivacionales que presentan 
los estudiantes universitarios que se encuentran cursando las asignaturas de inglés o 
las hayan acreditado con el fin de aportar recomendaciones a la academia de idiomas. 
Participaron de manera no probabilística 450 estudiantes con las características antes 
mencionadas, el cuestionario que se empleó estaba conformado por 20 ítems organi-
zados en las siguientes dimensiones: Necesidad de competencia, Autodetermina-
ción, Reto óptimo y Productividad, con las opciones de respuesta de Totalmente de 
acuerdo (tda), De acuerdo (da), Neutral (n), En desacuerdo (ed), Totalmente en 
desacuerdo (ted). Se aplicó una prueba piloto para determinar la confiabilidad y vali-
dez del instrumento y posteriormente se amplió la muestra para recabar los resultados 
por dimensiones. Los resultados indican que los alumnos muestran características 
motivacionales sobresalientes a respuestas que determinan un factor positivo en rela-
ción con la motivación. Se logra concluir que los estudiantes presentaron un estado 

mailto:favillegas14@gmail.com 
mailto:victoria.gonzalez.1403@gmail.com
mailto:martha.zavala@itson.edu.mx
https://orcid.org/0000-0001-9177-0411


90  •  Problemas educativos

positivo de motivación, no obstante, se recomienda a la academia de idiomas trabajar 
con técnicas y estrategias motivacionales a través de las cuales se promuevan la auto-
determinación y las habilidades lingüísticas.
Palabras clave: motivación, inglés, autodeterminación, productividad, estudiantes, 
educación superior

Introducción

C ualquier intento por definir la motivación debe hacer referencia a un pro-
ceso adaptativo, donde se obtiene el resultado de un estado interno de 

una organización que lo promueve y coordina hacia una acción en un sentido 
determinado (García, 2017). Así mismo, De Palacios y Herrera (2021) la defi-
nen como “el impulso a una acción o a la estimulación para animar o intere-
sar, que se da en el sujeto para realizar actividades domésticas, académicas o 
profesionales” (p. 15). Enfatizan que la motivación permite trazar y alcanzar 
objetivos y metas en un ambiente real.

Sin embargo, la motivación en los alumnos al estudiar una lengua extranjera 
es resultado de una interacción pedagógica desarrollada entre ellos y el profe-
sor durante el proceso de la clase, la habilidad que tenga el docente para lograr 
que los estudiantes mantengan el interés por permanecer activos durante el 
proceso de enseñanza-aprendizaje es crucial, pues son bastantes los docentes 
que, después de trabajar con sus grupos durante un periodo, han identificado 
como área de oportunidad la falta de motivación (Pincay et al., 2019).

En relación con el dominio de inglés, de acuerdo con Delgado (2013), los 
profesionistas en México que reportan dicha habilidad logran asegurar un 
sueldo aproximadamente 28% mayor al que reciben quienes no tienen dicho 
dominio. De igual manera, es notorio que a mayor nivel educativo hay una dis-
minución de probabilidad de ingresar en el sector informal del ámbito econó-
mico, por lo que se cree que las personas que poseen dominio del inglés suelen 
beneficiarse de un salario mejor.

Uno de los idiomas más hablados en el mundo es el inglés, ocupando el 
tercer lugar con más de 360 millones de hablantes nativos, sin contar a los que 
lo utilizan como su segundo, tercero o cuarto idioma en el resto del mundo 
(Education First, 2019). Chávez et al. (2017) mencionan que estudiar diver-
sos idiomas, no sólo el materno, es de suma importancia para cualquier pro-
fesional. Education First aplica anualmente una prueba estandarizada que 
determina las habilidades de lectura y escucha de los participantes llamada 
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Education First - Standard English Test, siendo sus siglas ef set. Los resulta-
dos de la prueba de 2021 colocan a México en el lugar 92 de 112 países par-
ticipantes; en el caso de Latinoamérica, quedó posicionado en el lugar 19 de 
20, con un nivel de aptitud muy bajo (Education First, 2021).

Con base en estudios anteriores, se sabe que al docente no le debe bastar 
con conocer las necesidades y expectativas que presentan los estudiantes, sino 
que, aunado a esto, debe implementar un acompañamiento y poner en acción 
habilidades que logren incitar en ellos la necesidad de continuar con su pre-
paración hasta culminar sus estudios de manera óptima. Todos estos son ele-
mentos que en la actualidad deben estar presentes para lograr mantener la 
motivación del alumno. Por último, el aspecto emocional fomentado por el 
profesor puede causar motivación o desmotivación en los estudiantes (Zavala 
et al., 2017).

La motivación intrínseca está vinculada con la presencia de las necesida-
des psicológicas humanas, aparte de las fisiológicas (Lynch, 2010, citado por 
Orbegoso, 2016). Aunado a esto, se identifican cuatro dimensiones de proceso 
adaptativo, las cuales son la necesidad de competencia, la autodeterminación, 
el reto óptimo y la productividad (figura 1).

Figura 1. Motivación intrínseca y sus dimensiones

Necesidad 
de competencia

Reto óptimo

MOTIVACIÓN INTRÍNSECA

Autodeterminación

Productividad

Fuente: adaptado de Orbegoso (2016) y Ochoa (2014).

En opinión de Orbegoso (2016), una persona presenta la necesidad de com-
petencia, o motivación de efectividad, cuando se siente capaz de realizar acti-
vidades gracias a sus propias habilidades, las cuales son indispensables para 
dicha tarea. Este motivo se forja desde la niñez a través de los éxitos y fracasos 
que se han obtenido, la experiencia es fundamental para el sentido de motiva-
ción que posea un individuo. Si prevalecen los éxitos, el motivo de la compe-
tencia será impulsado, en cambio, si predominan los fracasos, éste disminuirá. 
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Por otra parte, el ser humano tiene la necesidad de ser protagonista de los 
hechos que le afectan (Vallerand et al., 2008, citado en Orbegoso, 2016). Esto 
quiere decir que la autodeterminación ocurre sólo cuando es uno mismo el 
que decide escoger sus preferencias, gustos personales o intereses para poder 
orientar sus decisiones y acciones. 

Dentro de la motivación, existen momentos de flujo o de reto óptimo, estos 
son lapsos donde coinciden la exigencia de habilidades en la tarea y las sensa-
ciones agradables que se presentan en la persona.

Cuando el reto o desafío sobrepasa las habilidades, el sujeto mostrará ansiedad y 
preocupación. Si el desafío y habilidades son bajos, se presenta la apatía. Cuando 
la habilidad supera al desafío, se manifiesta el aburrimiento. Y si hay coincidencia 
entre desafío y habilidades, se presenta la experiencia de flujo, componente de la 
motivación intrínseca (Orbegoso, 2016, p. 83).

Por último, la productividad se puede entender como una relación entre lo 
que se produce y lo que se necesita para producir. La motivación llega a ser un 
estado interno que logra activar, dirigir y mantener una conducta, por lo que 
se puede referir a productividad como la eficiencia y eficacia que tiene el sujeto 
para realizar su trabajo, es así como la motivación es la que mantiene la actitud 
de eficiencia y eficacia en el trabajador (Ochoa, 2014).

Cabe resaltar que es importante el desarrollo efectivo del aprendizaje del 
inglés y su aplicación en las empresas, negocios, así como en la vida cotidiana 
por parte de los egresados de un nivel superior, pues estos son los más cerca-
nos a un desempeño laboral como nuevos profesionistas (Erro et al., 2015).

Considerando la motivación intrínseca como un posible factor del apren-
dizaje del idioma inglés, se pretende conocer este fenómeno en estudian-
tes universitarios del Instituto Tecnológico de Sonora, donde se imparten 
seis niveles como asignaturas del idioma, que van desde el Introductorio 
hasta Avanzado II. El Programa de Inglés Universitario Plan 2016 tiene por 
objetivo desarrollar los conocimientos y habilidades necesarios para que 
el egresado se comunique competentemente en idioma inglés en contex-
tos educativos, laborales y sociales (Instituto Tecnológico de Sonora, 2016). 
Por tanto, se considera oportuno realizar un estudio sobre la actitud moti-
vacional con respecto al aprendizaje del inglés en estudiantes universitarios 
del Instituto Tecnológico de Sonora campus Guaymas, de las licenciaturas e 
ingenierías ofrecidas. Dicho estudio será desde el nivel introductorio hasta el 
B1.III, como se planteó anteriormente.
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¿Qué características motivacionales presentan los alumnos universitarios 
que cursan o hayan acreditado las clases de inglés en el itson? 

El objetivo de la investigación es identificar las características motivacio-
nales que presentan los estudiantes universitarios del itson campus Guay-
mas de diversas carreras, que se encuentran cursando las asignaturas de 
inglés o las hayan acreditado con el fin de aportar recomendaciones a la aca-
demia de idiomas.

Método

La presente investigación corresponde a un enfoque cuantitativo basado en la 
sistematización para la recolección de datos para un análisis estadístico, con el 
cual se obtuvieron medidas numéricas y objetivas. El diseño de investigación 
es no experimental, puesto que se realiza con la intención de observar, medir y 
analizar las actitudes motivacionales de los estudiantes en su ambiente natural. 
El alcance es descriptivo debido a que se mostrarán las características motiva-
cionales a través de las dimensiones que componen el constructo.

Los participantes se seleccionaron de manera no probabilística, se tuvo la 
colaboración de un total de 450 estudiantes del itson campus Guaymas, 144 
hombres y 306 mujeres; siendo 30 de Ing. en Manufactura, 57 de Ing. en Soft
ware, 136 de Ing. Industrial y de Sistemas, 60 de Lic. en Administración, 18 
de Lic. en Administración de Empresas Turísticas, 66 de Lic. en Ciencias de la 
Educación, 30 de Lic. en Contaduría Pública, 20 en Lic. en Diseño Gráfico y 
33 de Lic. en Psicología; dando un total de 450 participantes. De todos estos, 
32 cursan el nivel Introductorio, 124 el nivel A1, 32 el nivel A2, 93 estudiantes 
el nivel B1 I, 61 el nivel B1 II, y 108 estudiantes el nivel B1 III.

El instrumento que se utilizó para recolectar la información fue un cuestio-
nario tipo Likert (véase apéndice A) con las siguientes características: se ela-
boraron 20 preguntas con opciones de respuesta de Totalmente de acuerdo (5), 
De acuerdo (4), Neutral (3), En desacuerdo (2) y Totalmente en desacuerdo 
(1). Como variables sociodemográficas se pide el sexo del individuo, la edad, 
carrera, campus, nivel de inglés (en curso o acreditado) y el semestre que cursa 
actualmente. El instrumento está dividido en 4 dimensiones: necesidad de 
competencia cuenta con 5 indicadores, autodeterminación con 7 indicadores, 
reto óptimo cuenta con 2, estas tres dimensiones bajo la percepción de Orbe-
goso (2016), por último, y tomando en consideración a Ochoa (2014), está la 
dimensión productividad, con 6 ítems. El instrumento cuenta con evidencias 
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de confiabilidad calculada mediante el alfa de Cronbach (α= .956), y validez de 
constructo determinado por el Análisis Factorial Exploratorio, de este último 
se obtuvieron cuatro componentes, con un kmo de .898 y un nivel de signifi-
cación de <.001, lo cual es prueba estadística suficiente para afirmar que el ins-
trumento es válido y confiable para su interpretación.

El procedimiento implicó la elaboración de una tabla de operacionaliza-
ción de variables; se designaron 5 ítems para cada dimensión, estableciendo 
sus características y escalas de medición, las cuales fueron mencionadas con 
anterioridad. Con base en ello, se diseñó la primera versión del instrumento, 
el cual pasó por una revisión de expertos para calificar con una escala tipo 
Likert (siendo 1 lo más bajo y 4 lo más alto) la pertinencia y la redacción de 
los ítems en relación con las dimensiones que se investigan, resultando en 
la corrección de la redacción de 13 ítems y el replanteamiento de 2 de ellos 
debido a su pertinencia. Fue así que se construyó la versión final de la tabla de 
operacionalización. 

Como parte del proceso de pilotaje para determinar la validez y confiabili-
dad del instrumento, éste se aplicó a 62 estudiantes por medio de un enlace del 
formulario de Google, posterior a estos ajustes y correcciones al instrumento, 
se aplicó nuevamente a la población estudiantil en un plazo de dos semanas. Se 
distribuyó de la misma manera que en la prueba piloto, por medio de un men-
saje en redes sociales, añadiendo el apoyo del responsable del Departamento 
de Idiomas del Instituto Tecnológico de Sonora campus Guaymas, quien se 
encargó de distribuir, a través de los docentes de grupo, el instrumento a los 
estudiantes de inglés para finalmente elaborar la base de datos y realizar los 
análisis descriptivos pertinentes en el programa estadístico spss.

Resultados

Los resultados de la primera dimensión, Necesidad de competencia (tabla 1), 
reflejan la inclinación de los sujetos hacia las respuestas de Totalmente de 
acuerdo, De acuerdo y Neutral, con una variación de media desde 3.95 hasta 
4.45. Con base en estos resultados, los estudiantes se mostraron neutrales en 
relación con la capacidad de entender los temas abordados en las clases y a 
sentir que sus calificaciones reflejan su esfuerzo. Del mismo modo, los alum-
nos se encuentran de acuerdo en cuanto a ser capaces de brindar apoyo a sus 
compañeros con sus dudas de la clase, ser competentes para llevar a cabo sus 
actividades y que, a pesar de no ser los primeros en revisar, se aseguran de 
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realizar sus trabajos correctamente. Lo anterior se puede interpretar como 
que gran parte de la población es competente para entender, resolver y expli-
car lo visto en clase, así demuestran que son capaces de generar actividades 
aplicando sus propias habilidades, para así favorecer el éxito y efectividad 
en la motivación de competencia que será impulsada, según la posición de 
Orbegoso (2016).

Tabla 1
Necesidad de competencia

Indicadores
Frecuencias

tda da n ed ted m de
Considero que soy competente para 
llevar a cabo mis actividades.

254 154 34 7 1 4.45 .721

Me aseguro de realizar mis trabajos 
correctamente, sin necesidad de ser 
el primero en revisar.

202 187 49 9 3 4.28 .788

Soy capaz de entender los temas 
abordados en clase sin necesidad de 
mucho esfuerzo.

129 194 109 12 6 3.95 .869

Siento que mis calificaciones reflejan 
mi esfuerzo en las clases.

157 169 90 25 9 3.98 .976

Me siento capaz de brindarle apoyo 
a mis compañeros con sus dudas de 
la clase.

143 191 94 15 7 4.00 .895

Nota: Totalmente de acuerdo (tda); De acuerdo (da); Neutral (n); En desacuerdo 
(ed); Totalmente en desacuerdo (ted); Media (m); Desviación estándar (de).

Con respecto a la segunda dimensión, Autodeterminación (tabla 2), está 
más definida la inclinación de los estudiantes a las respuestas tda y da, con 
medias en los ítems que oscilan entre 4.08 a 4.68. Observando directamente 
las frecuencias, se observa que los estudiantes se encuentran de acuerdo en 
cuanto a mostrar determinación al realizar tareas o actividades complejas; por 
otra parte, la mayoría de los estudiantes se muestra totalmente de acuerdo con 
respecto a esforzarse en cumplir con sus actividades y hacer uso de diferentes 
estrategias para resolver dudas, asimismo, considerar que aprender inglés es 
una meta de vida y que asisten a clase para lograrla, así como a mostrar inte-
rés en elevar su nivel de inglés y a sentirse motivados cuando la exigencia de 



96  •  Problemas educativos

las tareas implica un reto para ellos. Por tanto, se puede interpretar como que 
los estudiantes están motivados a través de su autodeterminación por apren-
der en la clase de inglés. Estos resultados son congruentes con la posición de 
Orbegoso (2016) sobre la capacidad que poseen los estudiantes para poder 
decidir por sí mismos con respecto a intereses que a cada uno le conciernen 
para lograr sus objetivos.

Tabla 2
Autodeterminación

Indicadores
Frecuencias

tda da n ed ted m de
Muestro determinación cuando 
realizo tareas o actividades que 
resultan complejas.

151 224 66 6 3 4.14 .759

Me esfuerzo en cumplir con mis 
actividades escolares (tareas, 
proyectos, entre otros).

261 150 30 5 4 4.46 .746

Utilizo diferentes estrategias para 
resolver mis dudas (preguntar al 
maestro o compañeros, investigar en 
internet, entre otros).

237 182 25 4 2 4.44 .682

Considero que aprender inglés es 
una meta en mi vida.

347 80 12 5 6 4.68 .706

Asisto a la clase porque quiero 
aprender.

330 102 13 2 3 4.68 .620

Muestro interés en elevar mi nivel de 
inglés.

283 140 20 2 5 4.54 .706

Me siento motivado(a) cuando la 
exigencia de una tarea implica un 
reto.

169 165 101 11 4 4.08 .880

Nota: Totalmente de acuerdo (tda); De acuerdo (da); Neutral (n); En desacuerdo 
(ed); Totalmente en desacuerdo (ted); Media (m); Desviación estándar (de).
Fuente: elaboración propia. 

En el caso de la tercera dimensión, Reto óptimo (tabla 3), el primer ítem 
tuvo mayores respuestas en tda y da, con su media de 4.40, lo cual se entiende 
como que los estudiantes muestran determinación al enfrentarse con tareas 
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que implican un reto. Sin embargo, el segundo ítem obtuvo un número similar 
de respuestas en tda y da, pero la mayoría de los votos se acentuaron en neu-
tral, entendiendo que no están ni de acuerdo ni en desacuerdo con el hecho de 
que se esfuerzan en el cumplimiento de actividades escolares. Se deduce que 
una cantidad considerable de alumnos tiene cierto equilibrio entre la dificul-
tad de realizar una tarea y el reto que supone llevarla a cabo, llegando inclusive 
a interferir las habilidades para realizar la tarea y las sensaciones agradables 
que se presentan en la persona (Csikszentmihalyi, 2003, Huertas, 2001, Reeve, 
2010, citados en Orbegoso, 2016).

Tabla 3
Reto óptimo

Indicadores
Frecuencias

tda da n ed ted m de
Muestro determinación cuando 
realizo tareas o actividades que 
resultan complejas.

225 190 27 5 3 4.40 .712

Me esfuerzo en cumplir con mis 
actividades escolares (tareas, 
proyectos, entre otros).

122 125 130 53 20 3.61 1.133

Nota: Totalmente de acuerdo (tda); De acuerdo (da); Neutral (n); En desacuerdo 
(ed); Totalmente en desacuerdo (ted); Media (m); Desviación estándar (de).

La cuarta y última dimensión, Productividad (tabla 4), muestra cómo los 
alumnos sesgan sus votaciones, en la mayoría de los ítems, hacia tda y da, con 
una media que va de 4.06 a 4.28, determinando que los alumnos se muestran 
de acuerdo con ser productivos al momento de realizar y desempeñar activi-
dades académicas relacionadas con el inglés, así como una buena actitud al 
presentarse al aula. El ítem que mostró una media de 3.66 fue el primero, indi-
cando que la selección varió entre tda, da y n, por tanto, se interpreta que los 
estudiantes son neutrales con respecto a lograr mantener la concentración al 
realizar sus actividades académicas evitando distracciones. De esta manera, se 
refleja que, a la hora de hablar de productividad dentro de la materia de inglés, 
los alumnos se muestran capaces de elaborar productos determinados refle-
jando eficacia y eficiencia a la hora de realizar la asignación que el profesor de 
la asignatura requiere (Ochoa, 2014).
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Tabla 4
Productividad

Indicadores
Frecuencias

tda da n ed ted m de
Logro concentrarme al hacer una 
actividad sin distraerme con algo 
más.

103 166 119 48 14 3.66 1.042

Logro terminar mis actividades en 
el tiempo que me propongo.

172 172 75 25 6 4.06 .943

Realizo mis actividades sin 
necesidad de que me apresuren a 
hacerlo.

204 177 52 13 4 4.25 8.38

Organizo mi tiempo para realizar 
mis trabajos en tiempo y forma.

188 182 53 20 7 4.16 .910

Mi actitud es positiva al llegar al 
salón de clases.

203 181 57 5 4 4.28 .792

Participo en clase. 164 181 82 18 5 4.07 .896
Nota: Totalmente de acuerdo (tda); De acuerdo (da); Neutral (n); En desacuerdo 
(ed); Totalmente en desacuerdo (ted); Media (m); Desviación estándar (de).
Fuente: elaboración propia.

De manera general, como se muestra en la tabla 5, las dimensiones obtu-
vieron una media de más de 4, desde 4.0 hasta 4.43, lo cual se interpreta 
como que la motivación presentada en los estudiantes universitarios del 
itson es favorable para que adquieran los aprendizajes esperados de las cla-
ses de inglés.

Tabla 5
Resultados por dimensión

n Media Desviación 
Estándar Error

Necesidad de competencia 450 4.1311 0.6257 0.0294
Autodeterminación 450 4.4317 0.5279 0.0248
Reto óptimo 450 4.0055 0.7977 0.0376
Productividad 450 4.0807 0.6777 0.0319
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Conclusiones

El aprendizaje del idioma inglés representa una necesidad formativa en los 
estudiantes para el ejercicio profesional. La motivación puede ser un referente 
que impulse a generar conocimiento que lleve a estudiar este fenómeno para 
fomentar mejores prácticas de enseñanza para el idioma. Según las dimensio-
nes consideradas en este estudio, se demuestra que los estudiantes muestran 
características motivacionales relacionadas con las necesidades de competen-
cia, autodeterminación, reto óptimo y productividad.

Los hallazgos confirman que los estudiantes son capaces de llevar a cabo 
actividades con base en sus propias habilidades y demostrando determinación a 
pesar de las dificultades que implique realizar la tarea, también mostrando pro-
ductividad al momento de desempeñar actividades académicas mostrando una 
buena actitud, además, dirigen su interés al aprendizaje del idioma de manera 
intrínseca. En resumen, la motivación de los alumnos es favorable para adquirir 
aprendizajes o conocimientos nuevos correspondientes al idioma inglés.

Se recomienda a los maestros de la academia de idiomas trabajar con téc-
nicas y estrategias motivacionales donde se promuevan las habilidades lin-
güísticas, del mismo modo que la autodeterminación, pues se identificó que 
se encuentran motivados para aprender inglés debido a su interés hacia él, 
cuando se presentan retos de actividades complejas que implican poner en 
práctica sus habilidades, utilizando estrategias para mejorar, esforzándose en 
el cumplimiento de actividades. 

Por otra parte, se considera que esta investigación puede ser utilizada para 
próximos estudios, donde se puede incluir la comparación de la motivación 
con otras variables que permitan seguir fortaleciendo el aprendizaje del idioma 
inglés desde las prácticas docentes, logrando formar egresados con dominio 
del idioma para acceder a grandes posibilidades de empleo y estar preparados 
para el mundo global.
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APÉNDICE A

INSTRUMENTO DE MEDICIÓN ACERCA DE LA MOTIVACIÓN 
ESCOLAR EN LA MATERIA DE INGLÉS

Carta Consentimiento

Usted ha sido invitado/a a ser partícipe de un estudio que se lleva a cabo por estudiantes del 
Instituto Tecnológico de Sonora campus Guaymas de la carrera en Ciencias de la Educación. 
El objetivo de la presente carta es informarle acerca del estudio, antes que usted confirme su 
disposición a colaborar con la investigación.

El propósito de esta investigación es identificar la relación entre la motivación que presentan 
los estudiantes universitarios del itson campus Guaymas con respecto al aprendizaje del 
idioma inglés, por medio de la aplicación de instrumentos para dar a conocer la perspectiva 
de ellos ante las clases impartidas en dicha institución con el fin de aportar recomendaciones 
a la academia de idiomas.

Es importante que usted sepa que su anonimato está garantizado. El equipo de investigación 
mantendrá total confidencialidad con los datos obtenidos, pues su nombre no estará en 
ningún documento ni en las bases de datos que se usarán. La información obtenida será de 
uso exclusivo para los fines de la investigación.

Estoy de acuerdo en que mis respuestas se utilicen de manera anónima con fines de 
investigación:

  Sí      No

Por favor, se le solicita llenar el área de datos generales con la finalidad de tener un control 
de sus respuestas. Se le recuerda que cada uno de los datos proporcionados serán tratados 
de manera anónima y la información proporcionada será utilizada únicamente con el fin 
educativo.

Sexo:

a) Femenino    b) Masculino

Edad:

a) 17  b) 18  c) 19  d) 20  e) 21  f) 22  

g) 23  h) 24  i) 25  j)  Otra: 
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Carrera:

a) Lic. en Administración  b) Lic. en Administración de Empresas Turísticas 
c) Lic. en Ciencias de la Educación  d) Lic. en Contaduría Pública 

e) Lic. en Diseño Gráfico  f) Ing. Industrial y de Sistemas  g) Ing. en Manufactura 
h) Lic. en Psicología  i) Ing. en Software y Sistemas

Nivel de inglés que cursa (en caso de que no se encuentre cursando alguno, marque el último 
nivel acreditado):

a) Introductorio  b) A1  c) A2  d) B1 I  e) B1 II  f) B1 III

Semestre que cursa:

a) Primero  b) Segundo  c) Tercero  d) Cuarto 

e) Quinto  f) Sexto  g) Séptimo  h) Octavo

Instrucciones

De la manera más honesta posible, seleccione el grado en el que se sienta más identificado 
sobre las materias de inglés cursadas en itson (Totalmente de acuerdo, De acuerdo, Neutral, 
En desacuerdo, Totalmente en desacuerdo) en cada uno de los ítems del instrumento.

1.	 Considero que soy competente para llevar a cabo mis actividades. 
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

2.	 Soy capaz de entender los temas abordados en clase sin necesidad de mucho esfuerzo. 
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

3.	 Siento que mis calificaciones reflejan mi esfuerzo en las clases.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

4.	 Me siento capaz de brindarle apoyo a mis compañeros con sus dudas de la clase.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral



  •  103Sección II. Estudiantado

5.	 Muestro determinación cuando realizo tareas o actividades que resultan complejas.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

6.	 Me aseguro de realizar mis trabajos correctamente sin necesidad de ser el primero 
en revisar.

	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

7.	 Me esfuerzo en cumplir con mis actividades escolares (tareas, proyectos, entre otros).
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

8.	 Considero que aprender inglés es una meta en mi vida.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

9.	 Asisto a la clase porque quiero aprender.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

10.	 Muestro interés en elevar mi nivel de inglés.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

11.	 Me siento motivado(a) cuando la exigencia de una tarea implica un reto.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

12.	 Guío mi aprendizaje para lograr mis metas personales.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral
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13.	 Realizo actividades extras por iniciativa propia.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

14.	  Logro concentrarme al hacer una actividad sin distraerme con algo más.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

15.	 Utilizo diferentes estrategias para resolver mis dudas (preguntar al maestro o compa-
ñeros, investigar en internet, entre otros).

	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

16.	 Logro terminar mis actividades en el tiempo que me propongo.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

17.	 Realizo mis actividades sin necesidad de que me apresuren a hacerlo.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

18.	 Organizo mi tiempo para realizar mis trabajos en tiempo y forma.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

19.	 Mi actitud es positiva al llegar al salón de clases.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

20.	 Participo en clase.
	 1. Totalmente de acuerdo	 4. En desacuerdo
	 2. De acuerdo	 5. Totalmente en desacuerdo
	 3. Neutral

Agradecemos su tiempo y sus respuestas proporcionadas.
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Resumen
Con el objetivo de formar alumnos y alumnas capaces de expresar sus sentimientos 
a través del arte para apoyar su crecimiento personal, convivencia y comunicación, 
y que puedan tener un desarrollo integral, se aplicó un taller de arteterapia a niñas 
de entre 7 y 12 años de edad. Mediante métodos cualitativos, descriptivos y de corte 
narrativo-transversal, se observó que en su desenvolvimiento virtual al realizar las 
actividades pudieron convivir y expresarse mejor a pesar de continuar en confina-
miento por el COVID-19, señalan que los ejercicios les han ayudado a fortalecer la 
autoestima y contar lo que les sucede para, a su corta edad, calmar el estrés y la ansie-
dad haciendo cada vez menos los sentimientos negativos que pasan por su mente. 
Puede concluirse que es recomendable aplicar estos programas arteterapéuticos en 
las personas con mayor vulnerabilidad, como los niños, ya que la pandemia afectó sus 
emociones y sociabilidad; además, los acostumbró a estar en los equipos tecnológicos 
demasiado tiempo, por lo que hay que trabajar sus formas de contacto social, fami-
liar y educativo.
Palabras clave: arteterapia, vulnerabilidad, pandemia, convivencia

Introducción 

H oy en día, se requieren espacios para que las personas se conozcan, 
convivan, trabajen juntas, se apoyen ante las diversas situaciones, se 

mailto:grace.rojas@itson.edu.mx
https://orcid.org/0000-0003-0319-0367
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produzca el efecto colaboración y preocupación por quienes les rodean. Una 
herramienta efectiva para que tal acción suceda es aplicar arteterapia, ya que 
ayuda a los grupos a trabajar en equipo, expresar sentimientos sin dificul-
tad y sin temor con base en la generación de confianza y la creatividad. Si 
esta actividad inicia desde temprana edad, se predice mayor adaptabilidad 
al medio social y educativo, se favorece la detección de posibles trastornos, 
además de que une a los miembros de la familia (Gordillo et al., 2015; Mar-
tínez, 2016).

La pandemia de COVID-19, declarada por la mayoría de países en 2020, 
obligó a las familias a quedarse en casa, con el propósito de reducir el con-
tacto y la comunicación con las personas ajenas a su hogar en todos los entor-
nos, incluso familiares y escolares, lo cual provocó múltiples trastornos y 
disparó los niveles de estrés entre los habitantes de los hogares. A pesar de 
que la educación se empezó a desarrollar en línea, poco se pudo hacer para 
atender las emociones y el juego de los niños en edad temprana, quienes ade-
más poco saben externar sus sentimientos si no se les motiva y orienta. Al res-
pecto, varios autores señalan la importancia de impulsar acciones correctivas 
que apoyen a reducir el daño que la pandemia causó a la natural convivencia y 
comunicación con otros individuos en todas la personas, en especial, entre los 
grupos más vulnerables, como niños, adolescentes, mujeres y ancianos (Her-
nández, 2020; Tolosa y Rojas, 2021; Rojas, 2023).

Cornejo (2010) indica que, en el caso de las infancias, su incursión en el 
mundo social conlleva tensión y ansiedad por el hecho de tener que expresar 
sus necesidades o sentir cuando su lenguaje está en proceso de desarrollo; ade-
más, la emergencia actual les ha dejado secuelas de timidez, agresividad, baja 
autoestima, falta de sociabilidad y más. Por tanto, la intervención arteterapéu-
tica resignifica su realidad para facilitar la expresión de emociones dentro de 
un entorno seguro como es el espacio de juego, ya que así es como natural-
mente los niños se expresan, sin omitir que las artes son afines al juego. 

Se consultó un estudio realizado en un centro de educación infantil inclu-
sivo español, el cual invita a la acción creativa encontrando caminos para la 
comunicación, la sensibilización estética y la expresión. Se empleó un tipo de 
investigación de orientación cualitativa y transversal donde participaron 12 
niños y niñas de 3 a 4 años de edad, en el que se plantearon experiencias artete-
rapéuticas a través de estrategias poli-sensoriales enfocadas a incentivar capa-
cidades. El proyecto tuvo una duración de veinte sesiones de una hora y media 
de duración dentro del horario escolar. Los resultados evidencian que hubo 
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evolución, puntos de conexión, encuentros y desencuentros, donde se confi-
guró aprendizaje significativo, real y social, por lo que se concluye que cualquier 
tipo de acompañamiento respetuoso y abierto a los procesos de estudiantes pro-
porciona respuestas a su diversidad encaminadas a hacer de la inclusión una 
realidad en las aulas (Muñoz, 2020).

Fue un proyecto de intervención arteterapéutico para un grupo de niños 
y niñas con diversidad funcional en la Escuela de Educación Infantil y Aten-
ción Temprana Alquería de Valencia. Los cuatro elementos: tierra, fuego, aire 
y agua fueron el hilo conductor y funcionaron como evocación temática para 
sesiones basadas en la relación con el entorno y el poder transformador del 
arte. La experiencia estudiada expuso dinámicas sustentadas en acciones lúdi-
cas mediante las artes plásticas, la música, el movimiento y la narración en las 
que todos los usuarios, al margen de su condición, participan desde su circuns-
tancia personal dentro de los parámetros de la educación inclusiva. Al final, se 
realiza una descripción sobre una muestra de momentos, dinámicas y activi-
dades, así como una valoración sobre el nivel de participación de los alumnos 
implicados. Se ha utilizado una metodología cualitativa mediante documen-
tación gráfica recogida en las sesiones, registros de observación y diario de 
aula. Se pretende, por tanto, establecer aportaciones que la arteterapia puede 
brindar a la educación infantil dentro del contexto de la educación inclusiva 
(Muñoz, 2020).

Por otra parte, en una investigación realizada en México con infantes con 
cáncer, se trabaja la arteterapia como parte de su tratamiento, dado que ayuda 
a desarrollar su mente y capacidad. El objetivo principal consiste en compren-
der la dinámica familiar durante el proceso creativo para poder intervenir en 
la restructuración familiar mediante el programa, el cual se ha desarrollado 
durante tres años con la participación de 10 familias (36 personas). Los datos 
obtenidos del trabajo de campo se han utilizado para posteriormente poder 
realizar un análisis cualitativo e inferir una fundamentación teórica al res-
pecto (Grounded Theory). En cuanto a sus resultados. muestra que ayuda a los 
miembros a explorar maneras alternativas de relacionarse, a adaptar sus roles 
a la realidad que están viviendo y a utilizar el lenguaje simbólico para expre-
sar conceptos y emociones para los que habitualmente las palabras resultan 
insuficientes. Se concluye que el programa permite incidir en algunos proble-
mas propios del proceso de readaptación. Ampliar el foco de intervención al 
sistema familiar ayuda a los miembros a compartir sus experiencias y creci-
miento personal tras el impacto del cáncer infantil (Estíbaliz, 2018).
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Por otra parte, cabe señalar que las principales estrategias de la artete-
rapia son el juego o manejo lúdico de las artes, y se insiste en que desde la 
práctica psicomotriz es un dispositivo concebido para que los niños y niñas 
puedan vivir un itinerario de maduración psicológica para la gestión del con-
flicto en las relaciones interpersonales y para realizar un recorrido desde la 
acción al pensamiento, y es a través del juego libre y espontáneo que se crea 
ese espacio. Por ello es importante tomar consciencia de la existencia y de su 
proyecto de vida. La configuración de contextos en educación a través de las 
nuevas propuestas del arte puede favorecer los procesos cognitivos, la elabo-
ración de significados, el desarrollo afectivo y emocional, las relaciones entre 
iguales y las actitudes sensibles a partir del juego sensoriomotriz y simbólico. 
Dichas acciones están basadas en las transformaciones simbólicas que rea-
lizan los niños y niñas sobre el propio cuerpo, los objetos y los espacios. De 
esta manera, realizan y ofrecen interpretaciones como sentido vital, metáfora 
y manifestación visible de todas las narrativas posibles de la cultura infantil, 
lo que permite su maduración y la mejora de la comunicación con sus pares 
(Abad, 2008; Eroski, 2020).

Finalmente, cabe señalar el estudio de caracterización de las comunida-
des yaquis realizado por Zárate (2016), quien señala que 80% de estos grupos 
vive en comunidades rurales, por lo general, alejadas de los centros urbanos, 
con acceso insuficiente a la educación y a los servicios médicos, con fuentes de 
trabajo de bajo perfil y paga, viviendas pequeñas con pocos bienes y carentes 
de electricidad, drenaje y agua potable de calidad. Los indicadores analizados 
confirman el estado de marginación, vulnerabilidad y fragilidad de este sec-
tor de la población y marcan la necesidad urgente de canalizar apoyo real por 
parte del gobierno del estado de Sonora.

La Fundación Bórquez Schwarzbeck (fbs) es una organización que trabaja 
de manera permanente y proactiva buscando contribuir al mejoramiento de la 
calidad de vida de las comunidades rurales. A sus instalaciones asisten niños 
con diferentes discapacidades y de comunidades rurales para desarrollar las 
funciones corticales superiores, la capacidad de imaginación, la capacidad de 
recrear la realidad, la representación, la abstracción y generalización, el pensa-
miento, la memoria, el lenguaje, la creatividad (fbs, 2022).

La fundación trabaja de manera permanente y proactiva en busca de con-
tribuir al mejoramiento de la calidad de vida de las comunidades rurales y ale-
dañas a sus zonas de trabajo, edificios o producción. Fue creada para apoyar a 
todas las comunidades rurales de Los Valles, donde habitan sus colaboradores 
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y los de otros empresarios que han creído en la institución. Está constituida 
como una Asociación Civil de carácter familiar fundada en 2006 con el pro-
pósito de apoyar el desarrollo de las comunidades rurales del estado de Sonora 
a través de espacios donde se ofrecen talleres, conferencias, escuela secunda-
ria y preparatoria abierta con el fin de proporcionar herramientas esencia-
les para la creación de un mejor futuro. Lo anterior surgió debido a extensas 
investigaciones con personas expertas en el área de apoyo social, tanto a nivel 
nacional como internacional, optando por el desarrollo comunitario como 
el camino a seguir y por los centros comunitarios como el instrumento para 
lograrlo (fbs, 2022). 

Cabe señalar que la Fundación se sustenta en una mayor participación de los 
empresarios para atender los problemas de marginación que vive el área rural 
del estado de Sonora. La organización trabaja en el mejoramiento de la cali-
dad de vida de las comunidades rurales donde operan, colaborando en siner-
gia con instituciones de carácter público, privado y social, además de estar en 
una búsqueda constante de alianzas con agencias de cooperación local, estatal, 
nacional e internacional, fundaciones y personas físicas cuyo objetivo sea tam-
bién contribuir al desarrollo comunitario (fbs, 2022).

Fue así como, a partir de la vinculación de la Fundación con el Instituto 
Tecnológico de Sonora (itson), desde hace algunos años se apoya los progra-
mas que ellos implementan y además se brindan espacios de colaboración en 
beneficio de la comunidad en talleres como estos y otros espacios de arte, algu-
nos más en convenio con el Centro de Desarrollo Comunitario de la Univer-
sidad desde los diferentes programas educativos o carreras; en esta ocasión, el 
objetivo fue formar alumnos capaces de expresar sus sentimientos a través del 
arte para apoyar su crecimiento personal, convivencia y comunicación, y que 
puedan tener un desarrollo integral.

Método

Se realizó el diseño e implementación de un taller de arteterapia para niños 
y niñas que asisten regularmente a diversas actividades en la fbs, para ello, 
se lanzó la convocatoria y se diseñó el programa, la recogida de datos fue de 
forma descriptiva, cualitativa y transversal; para su desarrollo se emplearon 
casos cautivos, no hubo ningún muestreo o aleatoriedad; se aplican técnicas 
narrativas y toma de imágenes para capturar los momentos de intervención e 
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interacción con los menores participantes, para lo cual se solicitó la anuencia 
de los padres que los inscribieron, previa reunión informativa para cuidar la 
ética de la intervención (Hernández et al., 2014).

En el taller de arteterapia se inscribieron 14 niños, empezaron asistiendo 7 
y al final participaron activamente hasta el cierre 5 integrantes. Fueron 5 niñas 
de 7 a 12 años de edad, provenientes de comunidades cercanas a la Fundación 
y aledañas en el municipio de Cajeme. El taller fue impartido de forma virtual 
por dos estudiantes de la licenciatura en Gestión y Desarrollo de las Artes, del 
Instituto Tecnológico de Sonora, de quinto semestre, en modalidad de servi-
cio social. 

Las metodologías arteterapéuticas que se emplearon fueron: 

•	 La musicoterapia, que es una herramienta utilizada en los ámbitos 
de la estimulación y atención precoz, neurodesarrollo y psicología 
infantil. 

•	 La plástica, que facilita la expresión de emociones enquistadas, a las que 
no hay otra manera de acceder, para así buscarles solución; asimismo, 
ayuda a los niños a entender sus propios miedos, a conocerse mejor y a 
aumentar la creatividad buscando formas de expresión distintas de las 
palabras. 

•	 La danzaterapia, que supone un mecanismo por el cual los niños explo-
ran su interior y aumentan su confianza y autoestima, ya que se genera 
un espacio de seguridad, distensión, escucha y contención. Se enseña 
a valorar y querer el cuerpo y se ayuda a aprender a manejar mejor las 
emociones. 

Uno de los primeros pasos fue el planeamiento general de temas para rea-
lizar el trabajo. Se buscaron actividades que se adecuaran a los niños e infor-
mación sobre los tópicos y materiales a utilizar en cada una de las sesiones 
(García, 2022; Sánchez, 2016). En la tabla 1 se muestran los temas propues-
tos para el proyecto, siendo 10 en total, con duración de una hora; las sesiones 
se extendieron de septiembre a noviembre de 2021, estando aún en pandemia 
por el COVID-19.

Se elaboraron también, de forma más descriptiva, 10 planeaciones de los 
temas propuestos para el desarrollo de las sesiones del taller de arteterapia. En 
la tabla 2 se muestra un ejemplo de plan:
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Tabla 1
Programación de las sesiones de arteterapia

Sesión Temario Fecha Duración
1 Arteterapia: ¿Qué es la arteterapia? 23 septiembre 1 hora
2 Arteterapia y pintura: Crea tu propia obra 

artística
30 septiembre 1 hora

3 Musicoterapia: Secuencia, sigue el ritmo 7 octubre 1 hora
4 Musicoterapia: ¿Qué nos hace sentir la música? 14 octubre 1 hora
5 Danzaterapia: El baile de las emociones 21 octubre 1 hora
6 Danzaterapia: La danza de los animales 28 octubre 1 hora
7 Arteterapia: La mano de logros 4 noviembre 1 hora
8 Nuestros miedos 11 noviembre 1 hora
9 Imitando nuestros pasos 18 noviembre 1 hora

10 Crea una obra a partir de nuestro nombre 25 noviembre 1 hora
Fuente: elaboración propia.

Tabla 2
Planeación de la sesión de arteterapia 

MATERIA: Arteterapia
TEMA: Introducción a la arteterapia
DESARROLLADORES: Alexia Guadalupe de la O Cebreros

Jennifer Salazar Ortiz
FECHA: APRENDIZAJES ESPERADOS:

Lograr el desarrollo integral y el bienestar de las personas 
mediante el arteterapia.

ACTIVIDAD MATERIALES TIEMPO OBSERVACIONES
SESIÓN 1 Tipo de Actividad: Sincrónica

Esta actividad la realizaremos 
en sesión sincrónica, el jueves 
23 de septiembre de 2021 
a las 4:00 p. m., por lo que 
les pedimos ingresar a la 
siguiente liga:
https://meet.google.com/
won-jrzb-jaw

Computadora 60 min

https://meet.google.com/won-jrzb-jaw
https://meet.google.com/won-jrzb-jaw
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Nombre de la actividad: 
¿Qué es el arteterapia? 
Inicio: 

Bienvenida
Rompe hielo

Desarrollo:
Se explicará a los alumnos 
cómo se trabajarán en las 
siguientes sesiones, al igual 
que se explicará el concepto 
de arteterapia, para qué sirve 
y cuáles son sus beneficios.
Cierre:
Retroalimentar 
Despedida

Fuente: elaboración propia. 

Al terminar cada una de las sesiones con los niños, se elaboraron reportes 
como evidencia donde se incorporó una fotografía de la actividad y se exter-
naron las observaciones de la clase, asimismo, se escribieron los resultados que 
se obtuvieron con los niños. A continuación, en la tabla 3, se muestra un ejem-
plo de reporte elaborado por las alumnas talleristas participantes como ins-
tructoras en cada sesión:

Tabla 3
Ejemplo de reporte de sesión de arteterapia

SESIÓN:
FECHA:
1. Objetivo:
•	 Lograr que los niños se sientan en confianza.
•	 Dar a conocer la plataforma de la Fundación Bórquez Schwarzbeck. 
•	 Motivar a los niños a trabajar con sus emociones con ayuda del arte.

Tabla 2
Planeación de la sesión de arteterapia (continuación)
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2. Actividades a realizar:
•	 Actividad de presentación 
3. Materiales y/o técnicas utilizadas:
•	 Computadora, plataforma y bocinas 
4. Resultados:
Se establece el encuadre.
Se logró la atención y motivación de los niños por conocer más de la arteterapia, ya que se 
mostraron muy participativos e interesados. 
5. Observaciones:
En general, el ambiente estuvo muy animado por parte de los alumnos, son niños entre 8 
y 12 años de edad, donde de los 14 alumnos, asistió el 50%. Se observó que tenemos una 
alumna con Síndrome de Down, tendríamos informarnos más para trabajar mejor con 
ella.
6. Evidencia fotográfica:

Fuente: archivo de los investigadores.

Resultados

En la intervención de arteterapia realizada en Fundación Bórquez Schwarz-
beck para niñas y niños de 7 a 12 años de edad, se pudo observar en las pri-
meras sesiones cómo los niños sí participaban en la clase, sin embargo, no se 
desenvolvían al expresar su sentir, no externaban lo que les gustaba, lo que 
no les gustaba y al principio algunos no prendían sus cámaras al hacer las 
actividades. 

La primera sesión fue de introducción para explorar su nivel de conoci-
miento sobre la arteterapia. Se les impulsó a hacer su propia obra artística 
para que se fueran desenvolviendo un poco más ejercitando su creatividad. 
Después, en las siguientes, al trabajar con la musicoterapia, se usaron dife-
rentes estilos musicales, dicha dinámica no fue del agrado de los niños, ya 
que comentaron que les daba miedo, que los aburrió, sin embargo, sí fue del 
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gusto de dos niñas, ya que comentaron que les relajó escuchar la música. Con 
las sesiones de danzaterapia se divirtieron mucho, les gusta bailar e inventar 
pasos, algunas niñas consultaron si podían apagar la cámara porque les daba 
pena que la viéramos, y eso estuvo bien, no pasó nada, ya que dicha inseguri-
dad fue algo en lo que se tuvo que trabajar, así que se propuso que ellas escogie-
ran la canción para bailar y así se animaron a prender sus cámaras. Por último, 
se observó que los niños se hicieron amigos entre ellos, crearon un ambiente 
de confianza y elevaron su creatividad al máximo.

Los asistentes se mostraron muy activos y curiosos de saber lo que se haría 
en el taller arteterapéutico, pero al mismo tiempo, se notó que no se sentían 
tan seguros de participar involucrando aspectos personales, o al hacer algunas 
actividades con la cámara prendida, más en ejercicios de danzaterapia, ya que 
comentaban que les daba vergüenza encender la cámara. 

De los 14 niños participantes con los que se empezó el taller, 7 dejaron de 
asistir y al final quedaron 5 niñas con las que se mantuvo el trabajo la mayo-
ría de las clases. Después de las primeras sesiones, los niños se mostraron más 
platicadores, comentaron cómo pasaron los días anteriores, lo que harían el fin 
de semana, incluso nos mostraban a sus mascotas. Se creó un ambiente de con-
fianza donde lograron sentirse cómodos para platicar sobre cosas más suyas.

En las sesiones que se sostuvieron con la asesora del proyecto, se platicó de 
la experiencia del primer día impartiendo el taller de arteterapia en el lugar. 
También se dieron recomendaciones sobre la evaluación, los formatos que 
teníamos que llenar, registro del taller, evidencias, lista de asistencia, al igual 
que sobre las técnicas arteterapéuticas. 

Algo que se hacía durante las sesiones con los niños era formularles pre-
guntas para que participaran y no se distrajeran con otras cosas. También se 
comentaron las dificultades que se presentaron en la intervención, entre éstas, 
que comenzaron a faltar hasta que quedó la mitad del grupo, lo que resultó 
muy conveniente por el hecho de que se trabajaba muy bien con las personi-
tas que se quedaron. Otra dificultad experimentada fue que en la Fundación 
pidieron utilizar su plataforma para guardar las evidencias de las activida-
des, pero a los niños se les dificultó acceder, iniciar sesión y buscar el taller 
correspondiente. Esto fue entendible por su edad, pues la mayoría de ellos 
requiere ayuda de sus papás para poder tener acceso, y los adultos tampoco 
le entendían del todo bien. Hubo una clase donde se explicó su uso e incluso 
en las siguientes se siguieron mencionando los pasos que debían seguir para 
entrar, ante la persistencia de la dificultad, incluso solicitaron que se manda-
ran fotos del proceso al grupo de WhatsApp. 
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Se inició con la asistencia de 14 niños, fue emocionante, ya que no se espe-
raba tanta concurrencia; las talleristas experimentaron nerviosismo por mane-
jar una cantidad elevada de asistentes, ya que era algo nuevo para ellas. En la 
primera sesión se incorporó un total de 7 niños, que era un buen número para 
dar inicio. Desde la primera sesión se notó lo participativos que eran los niños 
y lo entusiasmados que se veían. Había una niña con síndrome de Down con 
la que se intentó adaptar más actividades para su condición, pero lamentable-
mente ésa fue la única sesión a la que asistió y ya no se volvió a conectar. 

A los siguientes encuentros asistieron 4 niños, lo cual resultó preocupante 
porque se tenían preparadas actividades que involucraban a más participan-
tes, pero se comprendió que la dinámica suele ser así en talleres comunitarios. 
Los pequeños que asistían eran muy activos, tanto así, que la hora de duración 
de la clase se iba rapidísimo, haciendo los trabajos y hablando. 

A continuación, se presentan algunos casos donde se dan a conocer carac-
terísticas acerca de las niñas participantes:

Niña 1: Es una niña muy curiosa, le gusta siempre trabajar y participar en 
las actividades realizadas, es una niña muy honesta y desde el principio de 
las sesiones se notó, pues ella fue la que nos dijo que no le gustaron ninguna 
de las canciones que pusimos en musicoterapia; al tiempo, ya no hizo comen-
tarios negativos.
Niña 2: Es una niña muy inteligente, dispuesta a participar y muy platica-
dora, nos gustó mucho cómo nos contaba sus cosas personales, nos enseñaba 
las cosas que le gustaban y lo que hacía en su día.
Niña 3: Es una niña sensible, platicadora, en cada clase nos contaba qué 
hacía, nos hablaba de sus amigos, nos enseñaba sus juguetes, nos hablaba de 
sus papás, observamos que es una niña muy amorosa.

La arteterapia les ha brindado la oportunidad de expresar aquello que no 
se puede decir con palabras; les ha ayudado a fortalecer la autoestima y contar 
lo que les sucede para, a su corta edad, calmar el estrés y la ansiedad haciendo 
cada vez menos fuertes y frecuentes los sentimientos negativos que pasan 
por su mente. Como ya se ha mencionado anteriormente, algunas de las ven-
tajas que aporta la arteterapia en los niños son que les ha permitido cono-
cer nuevas y mejores maneras de expresarse, ya que cuando no saben cómo 
externar su sentir, generalmente lo realizan mediante el llanto o el enojo; asi-
mismo, los ha animado a reflexionar sobre aquello que les preocupa y a inten-
tar buscar una solución a su problema. Ha mejorado la capacidad de atención 
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y concentración, se incrementaron la creatividad y la imaginación, lo cual se 
ha podido constatar en la calidad de sus productos resultado de la acción artís-
tica. Otro aspecto que es importante resaltar es que han desarrollado conoci-
miento de las emociones propias y de los demás, lo cual se demuestra cuando 
permanecen atentos a lo que el otro dice y hasta se dan consejos, lo que coin-
cide con lo encontrado por Villar-Terrero et al. (2022) en su estudio sobre la 
arteterapia para mejorar la convivencia en el aula y la inteligencia emocional.

De igual forma, se ha logrado que se desenvuelvan con mayor soltura, cuen-
tan lo que han hecho en su semana, cómo se han sentido, hablan de sus amigos 
de escuela, de las tareas que les asignan. Han pasado de ser un poco cohibi-
dos a tomar las sesiones como un espacio terapéutico para hablar sobre lo que 
pasa en su día a día. Con esta intervención arteterapéutica, se buscó mejorar 
el bienestar emocional y social de cada niña con base en el juego como punto 
clave, lo que encuentra similitud con lo señalado por las autoras Carhuapoma 
y Herrera (2021) en su tesis, donde relacionan el bienestar emocional con los 
beneficios de la arteterapia. 

Otro aspecto notorio en las sesiones es que al principio los niños no se cono-
cían entre sí, ya que viven en diferentes lugares, sin embargo, con el tiempo, 
desarrollaron buena comunicación entre ellos, se hablan y escuchan entre sí, 
se generó una dinámica grupal muy agradable, en un ambiente de confianza y 
respeto. En las últimas semanas de actividad, las niñas comentaron estar muy 
felices con las sesiones, que les gustan los jueves y las actividades que realizan. 
Se tienen resultados favorables, pues a pesar de la pandemia, se ha logrado lle-
var a cabo el taller.

Conclusiones

Como se ha mencionado a lo largo de este escrito, la arteterapia favorece acti-
tudes positivas en los niños: les permite conocer nuevas vías para expresar sus 
sentimientos, anima a reflexionar sobre aquello que les preocupa y los anima 
a intentar buscarle una solución; mejora la capacidad de atención y concen-
tración, disminuye el estrés, la ansiedad y el nerviosismo; amplía la capacidad 
intuitiva y sensorial, además de que promueve el desarrollo de la creatividad y 
la imaginación. 

Su importancia radica en que brinda la oportunidad de expresar aquello 
que no se puede decir con palabras. Asimismo, es una alternativa de comuni-
cación natural y fácil que ayuda a fortalecer el autoestima y a compartir lo que 
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sucede. Muchas veces, los niños se sienten frustrados, nerviosos o con difi-
cultades para comunicarse, y es esa falta de palabras para expresar lo que uno 
siente, esos problemas o inquietudes los que derivan en estrés o ansiedad. Es 
entonces que se recurre al arte como terapia; un proceso indicado para todas 
las edades que puede ser de gran utilidad sobre todo para niños y adolescen-
tes, pues aún no saben bien cómo expresar lo que pasa por su mente; con ello 
se puede decir que se ha alcanzado el objetivo propuesto al proyecto de forma 
inicial.

La arteterapia sirve, a la vez, para alcanzar un mayor conocimiento de las 
emociones propias y de los demás, y para dar con un modo más efectivo de 
relacionarse con los pares y con el mundo que nos rodea, lo que se traduce 
en una mejora de la autoestima, en la posibilidad de abordar la tolerancia a la 
frustración y mejorar la habilidad de la resiliencia. Se exploran los límites de 
cada uno, se conocen y se ubican dentro de la perspectiva que les corresponde 
y se fomenta una mayor perseverancia en tareas, deseos u objetivos, los cuales 
se plantean como un reto a superar.

En cuanto a la metodología de musicoterapia, en las sesiones se utiliza-
ron diferentes estilos musicales para estimular cambios positivos en el estado 
de ánimo y el bienestar de las niñas. También se trabajó con la danzaterapia, 
donde se hizo uso del baile para desarrollar la creatividad y la imaginación 
a través de los diferentes pasos que las niñas creaban. Con las artes plásti-
cas, se emplearon actividades como el dibujo y la pintura, permitiendo que las 
niñas le dieran rienda suelta a su imaginación y expresaran las inquietudes que 
tenían en su interior.

Formar parte de este proyecto fue una gran experiencia, un espacio de 
aprendizaje para toda la vida que puede ir mejorando el futuro. Fue grato con-
vivir con los niños, aprender de ellos y estrechar lazos por unas semanas. Asu-
mimos el compromiso de seguir aprendiendo para cuando se vuelva a presentar 
la oportunidad de trabajar con niños, se recomienda que se realicen prácticas y 
réplicas de estos talleres con niños y niñas, y también con otros sectores vulne-
rables, ya que la pandemia los afectó a todos en mayor o menor medida. 
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Resumen
En México, el acceso a la tecnología y los dispositivos digitales se ha incrementado sos-
tenidamente desde hace décadas. De acuerdo con cifras oficiales, diversos grupos tra-
dicionalmente discriminados de los servicios digitales están cerrando esa brecha de 
desigualdad de forma paulatina. Sin embargo, está surgiendo un nuevo panorama de 
exclusión que está relacionado con la desigualdad cognitiva en el uso de la tecnología 
digital. Así, personas que han resuelto el problema de acceso y uso frecuente de la tec-
nología digital, como las mujeres universitarias, las personas discapacitadas de la clase 
media alta o las personas urbanas de la tercera edad, tienen dificultades para aprove-
char plenamente todos los beneficios de la digitalización. El término brecha digital 
es incapaz de explicar este fenómeno emergente y, en cambio, el término inclusión 
digital educativa surge como un referente conceptual ambicioso para construir una 
agenda educativa integral, pero aún presenta desafíos importantes. Este texto presenta 
evidencia sobre todo lo anterior. En primer lugar, identifica cómo los resultados de 
encuestas oficiales proyectan eventualmente un estrechamiento de la brecha digital; 
después, explica por qué el término brecha digital, por su carácter instrumental, es 
incapaz de explicar las nuevas desigualdades cognitivas digitales; por último, se enun-
cian las características del término inclusión digital educativa y algunos derroteros 
que podrían conformar una agenda de inclusión al respecto. 
Palabras clave: inclusión digital, brecha digital, educación, tecnología digital
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Introducción

D esde hace décadas, el acceso a la tecnología y los dispositivos digitales 
en México se ha incrementado sostenidamente. La Encuesta Nacional 

sobre Disponibilidad y Uso de Tecnologías de la Información en los Hogares 
(endutih) 2022 destacó que, en 2022, hubo 93.1 millones usuarios de inter-
net, lo que representó 78.6% de la población mexicana de 6 años o más. El 
aumento fue de 3.0 puntos porcentuales respecto a 2021 (75.6%); en el mismo 
año, en el ámbito urbano, 83.8% de la población de 6 años o más utilizó inter-
net, mientras que, en el ámbito rural, 62.3% usó esta herramienta (Instituto 
Nacional de Estadística y Geografía [inegi], 2022a, pp. 1-2).

En cuanto a los hombres por grupos de edad, en 2022, los de 6 a 11 años 
experimentaron un aumento en el uso de internet en comparación con 2019, 
con participaciones de 73.1% y un incremento de 10.9 puntos porcentuales. 
El grupo de 55 años o más tuvo una participación de 49.0%, con un avance 
de 12.1 puntos porcentuales. En las mujeres, los grupos de edad de 45 a 54 
años y 55 años o más mostraron incrementos destacados. Las mujeres de 45 
a 54 años registraron una participación de 79.6% y un aumento de 14.0 pun-
tos porcentuales. Las de 55 años o más tuvieron una participación de 46.4% y 
un crecimiento de 14.8 puntos porcentuales entre ambos años (inegi, 2022a, 
pp. 4-5) (figura 1). Lo anterior sugiere que los grupos etarios tradicionalmente 
discriminados están cerrando la brecha digital, pero sigue habiendo una ligera 
subrepresentación de las mujeres. Si la tendencia continúa como hasta ahora, 
en breve, el acceso y uso de la tecnología digital mostrará niveles muy simila-
res respecto a la edad y el género.

Figura 1
Usuarios de internet según grupo etario y género (2019 y 2022)

Fuente: inegi (2022a, p. 4). 
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Respecto al porcentaje de usuarios por entidad federativa, los resultados 
en general son alentadores porque la media nacional ha crecido, aunque el 
suroeste mexicano continúa siendo la región más deprimida (figura 2).

Figura 2
Usuarios de internet según entidad federativa (2022)

Fuente: inegi (2022a, p. 10). 

Todos estos datos confirman que, eventualmente, la población mexicana ten-
drá un acceso relativamente extendido a la tecnología y los dispositivos digitales.

Sin embargo, no es suficiente con acceder a la tecnología digital para igualar 
las oportunidades educativas. Una muestra de lo anterior fue el confinamiento 
social durante la pandemia por COVID-19. Los especialistas identificaron, por 
lo menos, cuatro situaciones críticas relacionadas con el uso de dispositivos 
digitales para el aprendizaje: 

1.	 Dificultades para implementar la educación a distancia en el hogar 
(incluyó desafíos técnicos y humanos); 

2.	 Dificultades para la medición del aprendizaje; 
3.	 Dificultades para lidiar con el aprendizaje interrumpido (en los estu-

diantes con menos oportunidades educativas); y 
4.	 Confusión y estrés en los docentes (considerando la transición de lo 

presencial a lo digital frente a la integración de plataformas virtuales) 
(Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura [unesco], 2020). 

Esas cuatro situaciones críticas afectaron más a unas personas que a 
otras, aun cuando casi todas contaban con un acceso básico a dispositivos y 
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tecnología digital. Lo anterior plantea que todavía existen desafíos para garan-
tizar la inclusión digital educativa en nuestro país. Dichos desafíos, en prin-
cipio, no están solamente relacionados con el acceso y uso de la tecnología 
digital, sino también con nuevas barreras para la inclusión que son consecuen-
cia de exclusiones previas. 

Lo anterior se hizo patente con los recientes resultados de la Encuesta Nacio-
nal sobre Discriminación (enadis) 2022. El objetivo de esta encuesta es recono-
cer la magnitud de la discriminación y sus diversas manifestaciones en la vida 
cotidiana, por eso profundiza en el conocimiento sobre las percepciones gene-
rales en torno a la discriminación de los siguientes grupos: pueblos indígenas, 
personas migrantes, niñez, trabajadoras del hogar, personas afromexicanas, per-
sonas de la diversidad religiosa, personas adolescentes y jóvenes, personas con 
discapacidad, personas adultas mayores y mujeres (inegi, 2022b). 

Los datos alentadores de la endutih contrastan con las preocupantes per-
cepciones sobre discriminación de la enadis, que han crecido en casi todos los 
rubros (figura 3). 

Figura 3
Población por grupos seleccionados que manifestó  

haber sido discriminada (2017 y 2022)

Nota. (1) refiere a las personas de 18 años y más que respondieron el módulo de muje-
res; (2) corresponde a un subconjunto de la población de mujeres de 18 años y más que 
respondieron el módulo de mujeres; (3) corresponde a un subconjunto de la población 
de 18 años y más que respondió al Cuestionario de Opinión y Experiencia (coe); (*) en 
estos casos, sí hubo un cambio estadísticamente significativo con respecto al ejercicio 
anterior; (nd) no disponible, grupo de interés u opción de respuesta no considerada en 
2017; para el caso de 2017, la información se refiere al periodo de agosto de 2016 a octu-
bre de 2016; para 2022, se refiere al periodo de julio de 2021 a septiembre de 2022. 
Fuente: inegi (2022b, p. 3). 
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Por eso, este texto plantea que se requiere un nuevo concepto que ponga 
atención en el acceso, uso y apropiación de la tecnología digital, pero que 
sea capaz de colaborar en la erradicación de las exclusiones tradicionales, al 
mismo tiempo que también sea sensible para que se puedan anticipar las nue-
vas exclusiones que surgen con la transformación digital.

Evolución conceptual  
de la inclusión digital educativa

A partir de la década de los noventa del siglo pasado, se extendió en Lati-
noamérica una visión muy instrumentalista de la tecnología digital. En ese 
entonces se creía que sus potencialidades permitirían producir el desarrollo y 
el bienestar social. A esta visión se le denominó enfoque tecnologicista porque 
se reducía a la inversión en hardware y software (Rivoir, 2019). Este periodo se 
caracterizó por el diseño de políticas y programas gubernamentales para incor-
porar la tecnología digital en los procesos educativos formales. Así fue como el 
término brecha digital ganó popularidad, pues aludía a la falta de ordenadores 
y acceso a internet (Berrío-Zapata & Gonçalves, 2017; Lago et al., 2019), y su 
solución, obviamente, era poner a disposición de la población dichos disposi-
tivos con capacidad de conexión. 

En este sentido, la brecha digital está comprendida por una brecha de acceso 
a la tecnología digital (primer orden) y por una brecha de uso de la tecnolo-
gía digital (segundo orden) (Rivera-Vargas & Cobo, 2018). Hasta aquí, todo es 
sencillo y bien ordenado: se trata de reducir la brecha digital poniendo a dis-
posición dispositivos digitales. Sin embargo, posteriormente, el término tuvo 
dificultades para explicar por qué algunos factores sociales, étnicos, econó-
micos, culturales, personales e institucionales influían en la desigualdad de 
oportunidades frente a la tecnología digital (Berrío-Zapata et al., 2017). Por 
ejemplo, diversos grupos que sí tenían acceso y hacían un uso intenso de la tec-
nología digital no estaban igualando sus oportunidades educativas y laborales, 
como las mujeres universitarias, las personas discapacitadas de la clase media 
alta o las personas urbanas de la tercera edad.

En el ámbito educativo, específicamente, el término brecha digital fue inca-
paz de explicar por qué en las instituciones que garantizaban dispositivos digi-
tales y conectividad a internet, persistían conductas sociales y disposiciones 
estructurales que beneficiaban a los alumnos y no a las alumnas, como el cibe-
racoso (Salado & Álvarez-Flores, 2016). Por eso, se empezó a considerar que 
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las instituciones educativas eran una caja de resonancia de desigualdades pre-
vias y externas con efectos indeseables cuando la tecnología digital entraba en 
escena (Pedraza-Bucio & Cruz-Sánchez, 2023). En definitiva, la brecha digital 
es un fenómeno multifactorial y, por tanto, requiere un tratamiento complejo, 
un tratamiento capaz, además, de reducir las desigualdades previas. Por eso, 
otro término tomó su lugar.

La primera asociación del término inclusión con la dimensión digital y 
educativa acaeció en la Cumbre Mundial de la Sociedad de la Información 
2003, donde se definió como: “el conjunto de políticas públicas relacionadas 
con la construcción, administración, expansión, ofrecimiento de contenidos y 
desarrollo de capacidades locales en las redes digitales públicas, en cada país y 
en la región” (Lago et al., 2019, p. 341). 

A partir de ese momento, tres factores desplazaron la atención de la brecha 
digital hacia la inclusión digital (Rivoir, 2019): 

a)	 Una vez que se estableció la relación entre el acceso a la tecnología digi-
tal y las condiciones de determinados grupos sociales, se incorporaron 
al análisis factores personales (nivel socioeconómico, género, situación 
geográfica, etnia, grado de estudios, edad, etcétera). Así se reveló que la 
exclusión digital es resultado de exclusiones previas, pero que también 
refuerza antiguas exclusiones; 

b)	 El acceso y uso de la tecnología digital no se realiza de la misma manera 
por todas las personas. Estas formas diferenciadas de convivir con lo 
digital provocan una brecha cognitiva. Es decir, capacidades distintas 
para el aprovechamiento de la tecnología digital con el propósito de 
resolver problemas cotidianos; 

c)	 La manera como se relacionan las personas con sus dispositivos se estu-
dia con el término apropiación, que es la incorporación de dispositivos 
en los ámbitos íntimos de las personas para solucionar problemas de 
manera creativa en su vida cotidiana.

Por tanto, algunas dimensiones para la inclusión digital educativa son (Mac-
chiarola et al., 2018):

Dimensión técnica: refiere a infraestructura y conectividad, al acceso a 
recursos tecnológicos (internet, dispositivos, electricidad, entre otros), así 
como a su mantenimiento y actualización. Involucra el hardware y el software, 
además de los espacios designados institucionalmente para su uso y resguardo. 
Se centra en la relación material y simbólica del sujeto con los dispositivos 



  •  127Sección II. Estudiantado

digitales. No es una dimensión que asuma mucho protagonismo porque siem-
pre existe el peligro de que produzca un enfoque tecnologicista.

Dimensión cognitiva: estrechamente vinculada a la dimensión técnica, 
refiere a las posibilidades de apropiación de la tecnología digital, siempre 
definidas por el nivel de acceso y uso. La apropiación tecnológica va más allá 
del uso o consumo, puesto que se trata de dominar la tecnología para actuar 
correctamente en situación. No es suficiente con poseer tecnología digital, 
sino que es necesario apropiarse de todas sus posibilidades, de sus significados 
sociales y de sus soluciones creativas. Es la dimensión de la apropiación tecno-
lógica y entran en función dos preguntas: ¿para qué se usan? y ¿cómo se usan? 
Esta apropiación sugiere que el sujeto desarrolla habilidades instrumentales e 
informacionales y decide conscientemente cómo emplear la tecnología digital 
para resolver problemas de manera creativa. En esta dimensión, la inclusión 
digital está vinculada a procesos cognitivos y metacognitivos: al conocimiento 
de la tecnología digital y a la reflexión sobre su uso.

Dimensión sociocultural: se relaciona con los significados simbólicos sobre 
la tecnología digital, sobre el prestigio y las posiciones de poder que representa 
su uso en la sociedad del conocimiento (Alva De La Selva, 2015). En este sen-
tido, las instituciones educativas son fundamentales para dotar a las personas 
de acceso, uso y orientaciones para el uso de la tecnología digital con prove-
cho propio.

Dimensión pedagógica: refiere a las opciones que ofrece la tecnología digi-
tal para que el sujeto adquiera conocimientos teóricos y prácticos de manera 
innovadora. Hay, por lo menos, tres niveles subsecuentes de innovación: i) Asi-
milación, existen cambios en las condiciones pedagógicas, pero el currículo se 
mantiene; ii) Transición, la tecnología digital crea cambios en los contenidos 
a la vez que apoya nuevas soluciones didácticas y organizativas, pero las prác-
ticas no se modifican, y iii) Transformación, la tecnología digital transforma 
sustancialmente contenidos, métodos de enseñanza, el rol docente, así como 
nociones de tiempo y espacio. La dimensión pedagógica de la inclusión digital 
debe garantizar, por lo menos: a) criterios pertinentes de selección de la tecno-
logía digital; b) fundamentos para justificar la inclusión de la tecnología digi-
tal en el proceso educativo; c) usos didácticos adecuados a la tecnología digital; 
d) uso oportuno de la tecnología digital; e) dominio de los elementos didácticos 
involucrados; f) medición y valoración de las prácticas educativas desarrolla-
das con tecnología digital.

Dimensión institucional: refiere al cambio en los procesos, elementos y 
prácticas educativas, como la organización institucional, el currículum, la 
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docencia, la evaluación, así como en las creencias y pensamientos que histó-
ricamente han configurado a las instituciones educativas tradicionales. Esta 
dimensión debe provocar cambios sensibles en la organización institucional 
porque, si la tecnología digital se incorpora de manera amplia y profunda, 
seguramente se requerirá la creación de nuevos departamentos, la capacita-
ción del personal, indicadores de seguimiento de los planes y proyectos que 
adoptan tecnología digital, nuevas claves financieras para su mantenimiento, 
entre otros elementos.

Dimensión política: refiere a los procesos de poder en una institución edu-
cativa. El empoderamiento de ciertos grupos sociales puede reconducir la 
dimensión axiológica de las instituciones educativas y lograr que el uso de la 
tecnología digital garantice igualdad de oportunidades para todas las personas. 
La tecnología digital es una oportunidad para generar cambios en las prácticas 
educativas con justicia social, pero no al margen de las prácticas de enseñanza 
(Maggio, 2012). Esto es la construcción de una nueva ciudadanía, estrechamente 
relacionada con la participación, la colaboración, la producción de datos útiles 
para solucionar problemas de índole social con el uso de tecnología digital.

Por lo visto, el término inclusión digital educativa se erige como una agenda 
de trabajo que involucra un punto de vista social y político, y también un 
punto de vista pedagógico. Por eso, el término suele considerarse un proceso 
complejo orientado a suscitar transformaciones de amplio calado en las insti-
tuciones educativas tradicionales (Lovos et al., 2020). Desde el punto de vista 
social y político, se suma al derecho que todas las personas tienen a bene-
ficiarse de la tecnología digital. Desde el punto de vista pedagógico, tiene el 
desafío de encarnar prácticas educativas a partir de un sentido pedagógico 
reformulado (Maggio, 2012; Lovos et al., 2020; Macchiarola et al., 2018). No 
se trata solamente del sentido instrumentalista de dotar de dispositivos y cone-
xión a internet, sino de aprovechar incluso esas carencias para construir valores 
de colaboración, solidaridad y sororidad. Los dispositivos digitales o la falta de 
ellos son la oportunidad de abordar desigualdades previas y externas al aula de 
clases, reflexionarlas y reconducir su solución.

Conclusión

La inclusión digital educativa pretende superar las preocupaciones sobre el uso 
de los dispositivos, sin olvidar que es un aspecto importante, pero desplaza sus 
ámbitos de acción hacia terrenos más desafiantes, como la construcción de 
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la democracia participativa, la ciudadanía digital y la apropiación tecnológica 
(Bujokas-De-Siquiera & Rothberg, 2014). En definitiva, la dimensión técnica 
de la tecnología digital es fundamental, pero no definitiva para lograr la inclu-
sión digital educativa. 

Se puede decir que, a diferencia del término brecha digital, que hace refe-
rencia a un sentido práctico e instrumental de la tecnología digital, el término 
inclusión digital educativa tiene en esencia un sentido de justicia social. La eje-
cución del término remite, inevitablemente, a la formación de ciudadanías 
digitales porque, aunque es privativo de las instituciones educativas, sólo se 
puede valorar su importancia en sociedad. Los efectos de una inclusión digi-
tal educativa son, por supuesto, mejores condiciones pedagógicas, curriculares 
y educativas, pero sus efectos sociales se perciben con claridad en la participa-
ción social democrática y respetuosa.

Por todo lo anterior, la inclusión digital educativa se ha posicionado como 
un nuevo derrotero en los procesos de inclusión social. No es suficiente con 
erradicar las exclusiones tradicionales como la discriminación por motivo 
de género, por discapacidad, por origen cultural o por condición económica. 
Ahora también es necesario reconocer que la exclusión digital está afectando 
a los grupos sociales que no han sido tradicionalmente discriminados, pues 
paulatinamente, las empresas, los gobiernos y la sociedad civil están transfor-
mando digitalmente sus procesos y esta situación facilita la vida de algunas 
personas, pero limita la de otras. Por todo lo anterior, aún tenemos una ven-
tana de oportunidad para diseñar e implementar acciones de inclusión digital 
educativa, o de lo contrario, habrá que sumar a las exclusiones tradicionales, 
nuevas exclusiones con efectos indeseables e inesperados.
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