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Presentación

El trabajo que se presenta es producto del Grupo de In-
vestigación Practicas docente y corporales en el campo de la edu-
cación física inscrito en el Área de Investigación y posgrado 
de la ESEF CDMX que está integrado por los autores de 
los trabajos que aquí se presentan. El grupo se conforma 
en septiembre de 2025 y tiene como propósito realizar in-
vestigación en el campo de la Educación Física, un campo 
donde actúan muchos actores con una diversidad de visio-
nes y planteamientos, sobre la misma. A ello hay que añadir 
las corrientes que están presentes, algunas de ellas con una 
fuerte presencia y otras ocupando un espacio menor, estas 
corrientes son: la educación física deportiva, educación psi-
comotriz, la expresión corporal, educación física de base y 
la sociomotricidad, es muy probable que haya quien consi-
dera que hay más corrientes, al respecto considero que en el 
campo de lo educativo son las más importantes.  
Una tarea prioritaria del grupo es pensar la educación física, 
partimos de la idea que reflexionar sobre el campo es fun-
damental, para dar cuenta de nuestras prácticas, creencias, 
didácticas y planteamientos teóricos. Esto ha dado la posi-
bilidad de publicar trabajos, participar en eventos acadé-
micos (congresos, coloquios, mesas de discusión) y con ello 
impactar en nuestra práctica docente que realizamos en la 
institución. 
El libro lo componen seis textos:
El primero es de Jorge Eduardo Rizo Valentín con el tra-
bajo Reflexionar en la Planificación Escolar, una tarea pendiente en 
el plantea que, la planificación va a desempeñar un papel 



        
10

determinante en el trabajo cotidiano del docente tanto en el 
aula como en los patios escolares. Y, que, pese a que existen 
documentos, guías, libros y materiales de apoyo, para elabo-
rar la planificación ésta continúa teniendo problemas para 
su elaboración y su ejecución. El autor considera que “Pla-
nificar debe concebirse como una herramienta que facilite, 
oriente y clarifique tanto la intervención docente como el 
propio proceso de enseñanza-aprendizaje del estudiante”. 
Sin duda todo docente que elabore sus planificaciónes te-
niendo en cuenta los diversos aspectos que inciden en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, estará en mejores po-
sibilidades de realizar una mejor intervención pedagógica.
El segundo trabajo es de Jorge Noé Ramírez Corona con 
el trabajo Aprender a decidir en la práctica: el Aprendizaje Basado 
en Problemas en la formación inicial del Educador Físico en él, el 
autor nos presenta una investigación realizada en la ESEF 
CDMX donde se desempeña como profesor, una investiga-
ción mixta que desde su perspectiva es una via que permite 
una mejor aproximación a las problemáticas que se pre-
sentan de manera cotidiana en las escuelas. Al articular los 
datos cuantitativos que obtuvo de sus instrumentos con la 
tarea interpretativa del investigador. El autor expresa que 
“el presente trabajo reconoce el valor de ambos enfoques 
para indagar las percepciones de los estudiantes de quin-
to semestre en torno al Aprendizaje Basado en Problemas 
(ABPr), una metodología activa que cobra relevancia en los 
planteamientos actuales de la educación”.
El tercer trabajo es de Juan Alberto Lujan Albiter denomi-
nado La evaluación en la educación física, una visión holística. Parte 
de la idea que la evaluación es vital en toda organización 
social, en sus inicios bastaba con realizar comparaciones y 
valoraciones que permitieran tomar decisiones, con el paso 
del tiempo esta fue adquiriendo una dimensión netamente 
técnica, los procesos evaluativos tienen en la cuantificación 
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su razón de ser. Ante ello el autor expresa que “el presente 
documento analiza críticamente la evaluación desde su ori-
gen hasta la implementación contemporánea en educación 
física poniendo especial atención a las tensiones que emer-
gen y proponiendo elementos para su resignificación.” 
 El cuarto trabajo es de Fernando Torres García y lleva por 
título Pedagogías y formación en el campo de la educación física en 
él, el autor presenta una reflexión sobre la educación física, 
sobre sus componentes pedagógico-didácticos, sus subcam-
pos y la competencia motriz apoyándose en la pedagogía. 
Ya que ella nos permite nos dirá el autor: pensar, revelar 
y exponer las pedagogías que han estado presentes en la 
educación y formación de las generaciones jóvenes. Desde 
la pedagogía espartana caracterizada como una pedagogía 
del rigor hasta los planteamientos de la pedagogía de la ca-
ricia, dos pedagogías diametralmente opuestas, la primera 
que sigue estando presente y la segunda que sería un refe-
rente al que los profesores y formadores de estos debieran 
hacerla suya.
El quinto trabajo es de Gilberto Daniel Cruz Vega con el 
título Revisión de algunos enfoques que abordan la motricidad en edu-
cación física, en él explica que en el desarrollo histórico de la 
educación física el movimiento y la diversidad en que los su-
jetos se mueven, tienen un vínculo ineludible, el texto surge 
como un avance del proyecto de investigación denominado 
Estado del conocimiento sobre la motricidad en México. 
El presente nos dice el autor tiene “la finalidad de revisar 
de manera general las perspectivas desde las cuales se han 
abordado la categoría motricidad”. Para ello recurre a va-
rios de los autores representativos en el campo de la educa-
ción física, el mismo autor comenta que es un primer avan-
ce por lo que no debe considerarse una revisión exhaustiva.
El último trabajo es de Jonathan Rivera Guerrero deno-
minado La interpretación de la Educación Física desde la mirada 
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de la política mexicana parte de la idea de que la política es el 
espacio de producción simbólica que tiene una incidencia 
crucial en la vida social, su influencia en la vida de las insti-
tuciones e incluyendo por supuesto a las educativas. Es un 
hecho que los discursos que emanan de la política marcan 
los destinos del país y de aquellos aspectos que son esencia-
les o estratégicos, a los cuales les dará prioridad y los que 
pasaran a tener un papel secundario. Lo anterior para dar 
cuenta de cómo a la Educación Física se le “reconoce de 
forma implícita como una parte esencial y prioritaria para 
el logro del desarrollo integral del sujeto, pero es esta misma 
circunstancia la que la relega a una posición subordinada 
dentro del campo de la educación”. Para ello muestra como 
la presencia de la educación física es relegada ante los con-
ceptos de cultura física, activación física y/o deporte. 
Un primer libro de este Grupo de Investigación en donde 
como queda de manifiesto se presentan temas que conside-
ramos abordan aspectos teóricos y de la práctica docente, 
de los formadores de los futuros educadores físicos que tie-
nen la intención de reflexionar sobre el campo, los ponemos 
a su consideración para analizarlos, discutirlos y hacer las 
observaciones críticas que consideren pertinentes los lecto-
res.  
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Reflexionar en la Planificación Escolar, una tarea 
pendiente

Jorge Eduardo Rizo Valentín1

Introducción. 
La conceptualización constituye un problema recurrente 
cuando se intenta explicar o fundamentar las decisiones 
que se toman cotidianamente al planificar una sesión, una 
secuencia de aprendizaje o una unidad didáctica. La pla-
nificación desempeña un papel determinante en la actua-
ción docente tanto en el aula como en los espacios escolares 
abiertos. No obstante, pese a la existencia de documentos 
normativos, guías de intervención docente y diversos mate-
riales de apoyo didáctico, la planificación continúa siendo 
problemática, tanto en su proceso de construcción como en 
su ejecución. Esta dificultad se relaciona no solo con la com-
prensión teórica de los enfoques pedagógicos, sino también 
con la capacidad de los docentes para articular contextos 
escolares y estrategias didácticas coherentes que orienten de 
manera efectiva el aprendizaje de los alumnos. 
Este documento se desarrolló mediante una metodología 
de carácter teórico-reflexiva, sustentada en el análisis docu-
mental de literatura especializada sobre planificación esco-
lar, práctica reflexiva, gestión educativa, mediación peda-
gógica e innovación educativa. Responde a una secuencia 
temática que transita de lo general a lo particular. En un 

1	  Lic. en Educación Física, especialista en competencias docen-
tes y maestría en Educación Básica, Catedrático de la ESEF CDMX en 
nivel licenciatura y maestría. 
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primer momento se analiza la planificación escolar desde 
una perspectiva crítica, enfatizando su función pedagógica 
frente a su uso predominantemente administrativo. Poste-
riormente, se abordan los fundamentos teóricos relaciona-
dos con la responsabilidad docente, la gestión escolar, la 
innovación educativa y la práctica reflexiva, recuperando 
los aportes de diversos autores que permiten comprender la 
planificación como un proceso de construcción profesional.
Finalmente, el documento presenta una propuesta meto-
dológica de unidad didáctica contextualizada en el marco 
de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), con el propósito de 
ofrecer un referente práctico que articule los fundamentos 
teóricos previamente desarrollados. Esta estructura busca 
favorecer una comprensión progresiva del fenómeno estu-
diado y establecer un diálogo permanente entre la teoría, la 
reflexión crítica y la práctica docente. 
Del cumplimiento administrativo de la planeación.
En el ejercicio cotidiano de la docencia, la planificación se 
configura como una de las preocupaciones permanentes, ya 
que depende en gran medida su actuación práctica ante el 
alumnado y el cumplimiento de los requerimientos institu-
cionales en tiempos establecidos. No obstante, en el contex-
to escolar actual, la planificación tiende a utilizarse como 
un mecanismo de control y cumplimiento administrativo, 
obligando a los docentes a ajustarse a formatos rígidos que, 
en ocasiones, no responden a los procesos de aprendizaje 
(PDA) promovidos por la Nueva Escuela Mexicana ni a las 
necesidades reales de niños, niñas y adolescentes. Esta situa-
ción puede convertir la planeación en una carga burocráti-
ca más que en una herramienta de orientación pedagógica, 
por lo que se vuelve necesario promover formatos flexibles 
que permitan su adaptación a los contextos educativos.



            
15

A ello se suma que los docentes no solo organizan la ense-
ñanza, sino que también asume responsabilidades de ca-
rácter socioeducativo que forman parte de la tarea esco-
lar contemporánea, lo que implica atender conflictos entre 
estudiantes, problemáticas socioemocionales e incluso si-
tuaciones familiares. Estas funciones, vinculadas a lo que 
Michael Fullan y Andy Hargreaves (1996) denominan res-
ponsabilidades de «asistencia social», demandan tiempo y 
energía profesional, incidiendo directamente en la eficacia 
de las actividades planificadas y en las posibilidades reales 
de concreción del trabajo docente.
El resultado de esta presión es que muchos docentes ter-
minan reproduciendo planeaciones anteriores, copiando 
actividades encontradas en internet o incluso adquiriendo 
materiales preelaborados, vaciándolos de todo sentido pe-
dagógico. Esto no solo afecta la calidad educativa, sino que 
contribuye a una desprofesionalización encubierta del rol 
docente. Un aspecto preocupante es la adquisición de pla-
neaciones por medio del internet, primero por una acción 
de ayuda para la generación de ideas sobre las actividades, 
luego se convierte en un ahorro de tiempo, evitando la re-
flexión sobre la mediación del aprendizaje pragmático. 
La planificación suele ser evaluada por la dirección escolar 
o por el apoyo técnico pedagógico; sin embargo, diversos 
autores advierten que, en numerosos contextos educativos, 
este proceso se limita a la revisión del cumplimiento do-
cumental, privilegiando el control administrativo sobre el 
acompañamiento pedagógico. De acuerdo con Andy Har-
greaves y Michael Fullan (2014), las prácticas de supervi-
sión centradas en el cumplimiento de requisitos reducen las 
oportunidades de aprendizaje profesional y limitan la me-
jora continua de la enseñanza. En estas condiciones, la pla-
neación pierde su sentido como herramienta para fortalecer 
la práctica docente y se reduce a un requisito meramente 
administrativo
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La evaluación de la planificación debería concebirse como 
un proceso formativo orientado a la mejora continua, sus-
tentado en criterios explícitos, rúbricas analíticas e incluso 
aproximaciones de carácter etnográfico que permitan com-
prender el contexto, las decisiones pedagógicas y la inten-
cionalidad del docente. Sin embargo, en la práctica, suele 
prevalecer la comparación entre planeaciones como crite-
rio predominante, lo que resulta un enfoque limitado, poco 
equitativo y escasamente pertinente, especialmente para 
docentes en formación o para quienes se desempeñan en 
contextos educativos distintos.
El acompañamiento por parte del personal directivo o ase-
sor técnico pedagógico debe estar basado en el diálogo, la 
búsqueda conjunta de estrategias, el intercambio de expe-
riencias y la experimentación pedagógica. Lo anterior im-
plica transitar de un modelo de supervisión vertical, centra-
do en el control y la verificación administrativa, hacia un 
modelo de colaboración horizontal, en el que la experien-
cia, el conocimiento situado y la capacidad de reflexión del 
docente sean reconocidos como elementos esenciales para 
la transformación de la práctica educativa (Bolívar, 2010). 
En este contexto, el docente requiere articular una prácti-
ca reflexiva con una estructura metodológica que otorgue 
sentido y coherencia a la planificación escolar. Para ello, es 
indispensable que la planificación se sustente en el análisis 
del contexto sociocultural, el diagnóstico de las necesidades 
e intereses del grupo y la definición de metas pedagógicas 
acordes con las características del alumnado.
Cuando la dirección escolar o el apoyo técnico pedagógico 
recurre al discurso de « buscar más estrategias »   descalifica 
la planeación presentada, suele evidenciar que aún no se 
cuenta con fundamentos suficientes para ofrecer un acom-
pañamiento pedagógico sólido. ¿Cuántas veces se ha escu-
chado la indicación: ¿Maestra o maestro, debe buscar más estrate-
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gias educativas para sus alumnos? Transformar la perspectiva del 
acompañamiento directivo hacia un enfoque de reconstruc-
ción pedagógica de la planeación —elemento primordial 
de la labor docente— implica adentrarse en lógicas profe-
sionales más reflexivas y superar las dinámicas de fragmen-
tación, M. Fullan y A. Hargreaves (1999) consideran que 
los grupos « balcanizados»  como aquellas micro sociedades 
que se conforman por afinidad de creencias, actitudes y si-
militudes en la práctica docente y en la institución. Que aún 
persisten en muchas escuelas, limita la construcción de cul-
turas profesionales colaborativas, obstaculiza el intercambio 
pedagógico y reduce las posibilidades de generar procesos 
colectivos de reflexión y mejora de la práctica docente.
Conviene entonces preguntarse: ¿cuál debería ser el crite-
rio para evaluar una planeación escolar? Aunque existen 
diversos instrumentos para hacerlo, como rúbricas, listas de 
cotejo o guías de observación, evaluar una planeación no 
debería reducirse a verificar el cumplimiento de un formato 
ni a compararla con la de docentes de mayor experiencia. 
Este tipo de prácticas deja de lado aspectos fundamenta-
les, como el contexto en el que se desarrolla la enseñan-
za, las características del grupo y el momento profesional 
que vive cada docente. Por ello, este trabajo propone que 
la evaluación de la planeación se centre en su pertinencia y 
coherencia; es decir, en valorar si responde a las necesida-
des reales de los estudiantes, si existe correspondencia entre 
el diagnóstico, los propósitos de aprendizaje, las estrategias 
didácticas y la evaluación, y si constituye una herramienta 
que orienta la toma de decisiones pedagógicas.
Hablemos entonces de la responsabilidad docente
En diferentes momentos, la planeación se vuelve un con-
flicto emocional y profesional porque demandará tiempo 
adicional de la vida social del docente. Si bien es cierto que 
no dejará de construir mentalmente actividades relaciona-
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das con el contenido o el aprendizaje, estas no tendrán un 
impacto significativo en su práctica ni en los alumnos si el 
docente reflexiona de manera efímera o esquematiza su im-
pacto educativo y la construcción misma de la planeación 
bajo aspectos de cumplimiento de forma administrativa o 
circunstancial. 
El docente deberá incorporar en el proceso de construcción 
de la planeación la mediación pedagógica como un elemen-
to que oriente la organización de experiencias de aprendiza-
je significativas. En este sentido, la comunicación constituye 
un componente esencial de la mediación, ya que favorece 
el diálogo, la construcción compartida de significados y el 
desarrollo de habilidades comunicativas entre docentes y 
estudiantes. Como señala Michael Cole (1989, citado en 
Labarrere, 2008), la mediación implica una interacción sus-
tentada en significados compartidos que se construyen en 
contextos socioculturales específicos, de modo que el apren-
dizaje adquiere sentido cuando el estudiante puede apro-
piarse del conocimiento desde su propia realidad.
Lo que se requiere, es brindar a los alumnos aprendizajes 
para la vida, buscando una integración de los mismos a la 
sociedad, el docente del presente, es en todo sentido el me-
diador que favorece el aprendizaje, que estimula el desa-
rrollo de sus conocimientos, también reproduce el conoci-
miento del currículo del programa de estudios tomando en 
cuenta la mediación pedagógica “en la cual el sujeto se re-
conoce en la interacción como sujeto cultural activo que se 
recrea con aquello que la cultura le ofrece” (M. Cole,1989, 
en Labarrere, 2008, p.128). El docente debe contemplar en 
todo momento que el contenido a enseñar es claro, primero 
para él; es en todo sentido la acción de analizar el ¿por qué? 
del contenido, y ¿cómo? va a favorecer en el aprendizaje de 
los alumnos, explicar en medida de lo posible a los alumnos 
lo que va a aprender y para que les va a funcionar.
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En la actualidad, la enseñanza será orientada para que los 
estudiantes desarrollen aprendizajes con sentido y utilidad 
para la vida, favoreciendo su participación activa en la 
sociedad. En este contexto, el docente asume el papel de 
mediador del aprendizaje, al diseñar experiencias que pro-
muevan la construcción de conocimientos y el desarrollo 
integral de los estudiantes. Esta labor implica trascender la 
transmisión de los contenidos del currículo para incorporar 
la mediación pedagógica como un principio orientador de 
la práctica docente. Desde esta perspectiva, el estudiante 
participa activamente en la construcción del conocimiento, 
ya que la mediación constituye un proceso “en la cual el 
sujeto se reconoce en la interacción como sujeto cultural 
activo que se recrea con aquello que la cultura le ofrece” 
(Cole, 1989, como se citó en Labarrere, 2008, p. 128). En 
consecuencia, el docente debe analizar con claridad el sen-
tido del contenido que pretende enseñar, comprender por 
qué es relevante y cómo contribuirá al aprendizaje de sus 
estudiantes. Asimismo, es indispensable comunicar a los 
alumnos qué aprenderán, por qué es importante y de qué 
manera ese conocimiento podrá ser aplicado en distintos 
contextos de su vida.
El objetivo de la mediación pedagógica es la transformación, 
desencadenar o promover procesos de reestructuración en 
la personalidad, o en los sujetos (individuales y colectivos). 
Por tanto, la mediación se define también por sus motiva-
ciones, sus objetivos y consecuencias (Labarrere,2008). La 
transformación y la mediación están relacionadas a la ac-
tualización y al acervo cultural, familiar y social del propio 
docente en el que se desenvuelven, llevando valores y há-
bitos desde casa hacia la práctica, por este motivo la dife-
rencia de la práctica docente con relación a esa actividad 
genérica (la praxis), consiste en considerar la participación 
teleológica y cognoscitiva humana en la transformación de 
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la realidad, es decir, la introducción de la conciencia y la ra-
cionalidad de los cambios provocados y con propósitos bien 
definidos (Sacristán, 1998). Ahora las prácticas educativas 
van más allá de la labor en el patio, comprender al alumno 
como un ser compuesto de aprendizajes que den sentido 
y orientación a las necesidades de aprendizaje prioriza en 
todo sentido los contenidos a abordar en su vida académica 
y cultural.
Vygotsky (1979) define a la mediación como un hecho com-
pletamente natural, que constituye el núcleo de los procesos 
sociales y culturales, exime una concientización de la acción 
que realiza el alumno para fomentar el aprendizaje partien-
do de una necesidad de comunicación y aprendizaje del 
contexto, así el mediador puede transformar la estrategia de 
enseñanza. En este sentido el docente tendrá que retomar 
temas de relevancia social y contenidos de las asignaturas 
vistas como una oportunidad de crecimiento en el alumno, 
deberá conocer y reconocer a su contexto como la principal 
fuente de conocimiento para emitir valores sociales y de-
mocráticos, participar en actividades culturales y deportivas 
intentando ser un motivante para que los alumnos se conta-
gien de una identidad social, cultural y educativa.
El cambio de percepción del docente ante la planeación 
surge, en gran medida, de un proceso de reflexión perso-
nal y profesional. Este trabajo sostiene que resignificar la 
planeación exige que el docente analice el sentido de su 
práctica, reconozca las razones que orientan su labor edu-
cativa y reflexione sobre el impacto de su intervención en 
la formación de los estudiantes. A partir de este ejercicio 
reflexivo, la planeación deja de concebirse como una obli-
gación administrativa y adquiere un carácter formativo, al 
convertirse en una herramienta que orienta decisiones pe-
dagógicas contextualizadas e intencionadas. En consecuen-
cia, la planificación debe asumirse como un referente para 
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organizar, desarrollar y evaluar la enseñanza, fortaleciendo 
la autonomía profesional del docente y su capacidad para 
responder a las necesidades de su contexto escolar.
La gestión escolar: aporte a la planeación y la práctica 
docente
En la contemporaneidad aún no hay certezas de cómo de-
sarrollar situaciones de gestión en una institución, depende-
rá de la corresponsabilidad social, ética de cada docente, así 
como ‘‘afrontar riesgos en el tiempo que duré la transición 
del cambio’’ (Chacón, 2014, p.156). La gestión se debe ver 
como corresponsabilidad compartida por los miembros de 
la organización donde los objetivos sean parte del funciona-
miento integrado y no ser solo objetivos personales, siempre 
existen circunstancias para transcender y poderlas desarro-
llar ya que de eso depende el aprendizaje de los alumnos. 
Tener en mente un modelo de gestión escolar supone eva-
luar sobre la excelencia educativa que impera en cada ins-
titución y que de acuerdo las normativas establecidas habrá 
que tomar en cuenta tres dimensiones que suponen el pro-
ceso de la gestión, uno de ellos es “la institucional y política 
(normatividad, finanzas, leyes, vinculación social, programas educati-
vos). La segunda supone una escolar y administrativa (procesos de 
enseñanza) y por último la pedagógica curricular (diseño institucio-
nal, objetivos de aprendizaje)” (Elizondo, 2003, p.32) cabe desta-
car que las dimensiones deben cumplir un entramado en el 
proceso para identificar el tipo de sistema que se espera o 
quiere la escuela acorde a las necesidades de la comunidad 
escolar.
En el caso del colectivo deberá ubicar a la escuela  como un 
espacio de relevancia social y conocimiento para promover 
la pertenencia a la escuela y motivar a que los alumnos asis-
tan a un espacio de convivencia sana. Además de compar-
tir experiencias y casos de éxito en materia educativa para 
mejorar los procesos de enseñanza, compartir planeaciones 
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para adecuar y sistematizar las acciones propias del apren-
dizaje ya que la escuela deberá buscar: 

 ‘‘mejorar la calidad de los aprendizajes de los niños 
en un marco de inclusión y equidad, a través de la 
ampliación y uso eficiente del tiempo y el fortaleci-
miento de procesos de gestión escolar, buscando ga-
rantizar el desarrollo de competencias para la vida, 
el avance gradual en el logro del perfil de egreso de 
la Educación Básica, la incorporación de nuevos 
materiales educativos y la mejora de las prácticas de 
enseñanza’’ (SEP, 2019, p. 5).

El uso del tiempo escolar debería representar una ventaja al 
generar mayores oportunidades de aprendizaje. Sin embar-
go, muchos alumnos permanecen cerca de 40 horas sema-
nales en la escuela, institución que para los tutores funciona 
más como apoyo en el cuidado que como complemento 
educativo. En este contexto, las culturas institucionales y 
organizativas orientan su gestión según objetivos históricos, 
sociales y políticos que han configurado el sistema educati-
vo del país.
Las instituciones requieren de una gestión progresiva (evi-
ta caer en el fundamentalismo). Se encuentra inmersa en 
la ‘‘cultura institucional que cada una de las instituciones 
educativas llega a sostener’’ (Cejas, 2000, p.216). Hablar de 
gestión es tener en cuenta que los procesos deben ser per-
manentes y de continuidad que ‘‘está influenciada y media-
da por el discurso de las políticas educativas, por sus cam-
bios, retos y exigencias y, por su aplicación en los contextos 
locales, regionales y nacionales’’ (Álvarez & Ceceña, 2013, 
p.4). Los procesos de gestión son el conjunto de acciones 
de planeamiento, organización, dirección de la ejecución, 
control y evaluación necesarios para el eficiente desarrollo 
de la acción educativa.
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Gestionar significa avanzar y obtener una motivación por 
la profesionalización en un proceso permanente buscando 
“una calidad educativa en los centros escolares donde inclu-
sive la plantilla docente tome decisiones en colectivo con el 
fin de alcanzar objetivos comunes” (Rico, 2016, p.59). Esta 
toma de decisiones implica una corresponsabilidad en la ex-
ploración de procesos adecuados donde existan objetivos, 
planeación, comunidad y sea completamente cualitativa. 
Para el docente o directivo gestor y líder de cambio es im-
portante identificar y enfrentar realidades precisamente 
porque el cambio en la forma de pensar o actuar podrían 
ocasionar semejanzas y diferencias entre el colectivo docen-
te y a su vez caer en la incertidumbre.  Unir saberes para 
afrontar los desafíos de la educación y de la sociedad debe-
rá ser tarea de todos aquellos que quieran reunir esfuerzos. 
Aprovechar las potencialidades del colectivo y entender que 
están juntos en este devenir de posibilidades de transforma-
ción en la práctica socioeducativa.
En México el Instituto Nacional para la Evaluación en la 
Educación (INEE) propuso en su documento políticas públi-
cas para mejorar la gestión escolar donde mencionaban que uno 
de los principales ejes para la eficacia de la gestión era la 
creación de comunidades escolares que tomen sus propias 
decisiones (INEE, 2014, p.3) para mejorar los procesos, es-
tas comunidades serán nombradas comunidades profesio-
nales de aprendizaje.
La escuela en red concebida como una comunidad de apren-
dizaje debe generar ambientes de convivencia escolar para 
la construcción del conocimiento además de involucrar a 
los padres de familia de forma activa. Como organización 
red debe ser vista desde su propia funcionalidad en el marco 
social y, por tanto, desde los “modos sociales” (Castells, 2000) 
en la manera en la que entretejen sus conocimientos con 
el fin de informar sobre un proceso de cambio social. Para 
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poner en marcha los Proyectos Educativos Institucionales 
en cada centro educativo nos permite darle sentido a cada 
uno de estos procesos y buscar que se cumplan de la mejor 
manera posible.
La acción de transmitir información y promover prácticas 
aparentemente innovadoras en el aula o en los patios esco-
lares no garantiza, por sí misma, la construcción de conoci-
miento.  Cuando estas acciones se reducen a la circulación 
de información, la escuela corre el riesgo de convertirse en 
una sociedad de información (Castells, 2000) y no de cono-
cimiento. En consecuencia, la preocupación central debería 
orientarse hacia el aprendizaje significativo del alumnado, 
promoviendo procesos en los que participe la comunidad 
educativa y se favorezca una auténtica construcción colecti-
va del conocimiento.
Innovación educativa en la planificación 
Hablando de prácticas innovadoras o de la innovación edu-
cativa debemos tomar en cuenta diferentes situaciones. La 
tecnología revolucionó las practicas humanas en todos los 
aspectos y precisamente cuando se establecen puntos de 
creación creemos que la tecnología es el principal medio 
para innovar, debemos aprender que la innovación consti-
tuye un proceso de ingresar algo nuevo dentro de una reali-
dad educativa preexistente para cambiar, transformar o me-
jorar dicha realidad (Mendiola & Escamilla, 2018, p. 24). Se 
ubica dentro de los conceptos que poco a poco se atañen en 
educación debido a la proliferación de métodos de enseñan-
za y aprendizaje que se fundamentan en otros métodos por 
excelencia perdurables, tal es el caso del aprendizaje basado 
en problemas que existe hace más de cuarenta años. 
La innovación se debe al acto de crear y difundir nuevas 
herramientas educativas, prácticas institucionales, organi-
zacionales en la búsqueda de soluciones a los problemas 
planteados en el ámbito educativo. Provocar cambios en la 
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forma de concebir el contenido desde el docente (media-
ción pedagógica) pasando por los facilitadores de aprendi-
zaje (estrategias didácticas) para que los aprendizajes sean 
pragmáticos. Para que un proyecto escolar sea innovador y 
tenga éxito debe pasar por diferentes aspectos donde el ges-
tor del conocimiento, trabajador red, comunidad de apren-
dizaje profesional o docente proporcione altas expectativas 
acuñadas de la realidad que él pudo observar en el contexto 
donde se desarrollan: 

•	 1 Las actividades innovadoras deben involucrar a 
diversas personas de la comunidad escolar, que sean 
justas y equitativas para toda la sociedad educativa. 

•	 2 Deben existir metas, objetivos, medidas para ins-
titucionalizarla. Las respuestas ante un problema 
socioeducativo deben perdurar ya que podríamos 
caer en el fundamentalismo. 

•	 3 Proceso de adopción de la estrategia. La cultu-
ra escolar, la comunidad profesional debe sentirse 
dentro de esta estrategia y ser vistos como los im-
pulsores de esta transformación.

•	 4 Las etapas de implementación deberán llevar su 
respectivo proceso de evaluación.

•	 5 Identificar algunos factores que afectan la insti-
tucionalización de la estrategia innovadora. Habrá 
áreas de oportunidad que tendrán que ser previstas 
en el mejor de los casos o tener una propuesta de 
soluciones concretas. (Escamilla, 2018 )

La innovación educativa deberá buscar ese equilibrio en la 
autogestión, el conocimiento, el trabajo en equipo ya que 
los métodos de enseñanza cubrirán necesidades de la socie-
dad, ubicara ciertas áreas de oportunidad sobre las políticas 
públicas y utilizará la colaboración social de las comuni-
dades de aprendizaje evaluando la permeabilidad de dicho 
proyecto educativo. Cuando se establecen estrategias de tra-
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bajo dentro del ámbito educativo se deben priorizar los ob-
jetivos institucionales. La gestión vista desde el campo de la 
educación como el esfuerzo de un conjunto de actores que 
se reúnen y organizan alrededor de un objetivo compartido 
y las maneras para garantizar su realización e intervención 
para la mejora educativa.
Un docente que gestiona conocimientos necesita tomar de-
cisiones seguro de enfrentar riesgos y que la propia escuela 
se conciba como una organización orientada intencional-
mente, organizada sistemáticamente y técnicamente don-
de cumpla con funciones instructivas, formativas y sociales 
(Antúnez, 1998) en este sentido el trabajo colaborativo entre 
docentes supone una fuente de intercambio de experiencias 
vista como una unión de saberes para enfrentar y atender 
los problemas socioeducativos que se presentan. 
La Secretaría de Educación Pública, a través del Plan de 
Estudio 2022 de la Nueva Escuela Mexicana, plantea una 
transformación de la planificación escolar al reconocer que 
la enseñanza debe construirse desde las características y ne-
cesidades de cada comunidad educativa. En este marco, la 
planeación deja de concebirse como el cumplimiento de un 
formato uniforme y se entiende como un proceso de análi-
sis, contextualización y toma de decisiones pedagógicas que 
parte del programa sintético y se concreta en el programa 
analítico, elaborado de manera colegiada por el colectivo 
docente para responder a las particularidades del contexto 
escolar a través del codiseño y los planos didácticos que co-
rresponden a los ejes articuladores. Esta perspectiva forta-
lece la corresponsabilidad entre los actores educativos, pro-
mueve el trabajo colaborativo y reconoce a la comunidad 
como un espacio de construcción compartida del aprendi-
zaje. 
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Desde esta lógica, la gestión de la planeación no se limi-
ta a organizar contenidos, sino que incorpora procesos de 
reflexión, codiseño e innovación didáctica que permiten 
adecuar las estrategias de enseñanza a las realidades de los 
estudiantes y favorecer una educación pertinente, inclusiva 
y con sentido social.
Reflexión docente y tarea reflexiva
La tarea reflexiva surge como la necesidad de identificar 
las distintas dimensiones en las que el docente desarrolla su 
práctica profesional. Sin duda, constituye una “tarea exte-
nuante e infinita que requiere de precisión, madurez y de 
comprender que la realidad observada” (Zemelman, 2011, 
p.47), pues implica analizar la complejidad de los contextos 
educativos desde una perspectiva crítica. En este sentido, la 
reflexión permite al docente reconocer los espacios en los 
que interviene, comprender las condiciones que influyen en 
su práctica y asumir una postura consciente frente a las de-
cisiones pedagógicas que orientan su actuación profesional.
La docencia reflexiva o mejor dicho la práctica docente re-
flexiva según Zeichner K. y D. Liston (1993) promueven esta 
práctica mediante las contribuciones de J. Dewey (1938) y 
D. Schön (1983) como una forma extensiva de crear espa-
cios de reflexión (p.3) para la solución de problemas. 
La práctica reflexiva es una “metodología de formación que 
tiene como elemento principal partir de las experiencias de 
cada persona en su contexto, así como la reflexión sobre la 
propia práctica” (Zeichnner, 1993, p.5). Es en consecuencia 
un ir y venir entre el saber teórico y la experiencia personal 
y profesional para la transformación.
Ser un docente reflexivo contribuye al desarrollo de una acti-
tud abierta y honesta frente a la propia práctica profesional. 
Desde esta perspectiva, el docente se cuestiona las razones 
que orientan sus acciones pedagógicas y las consecuencias 
que estas generan, asumiendo responsabilidad sobre los re-
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sultados obtenidos. En este sentido, John Dewey, citado en 
Kenneth Zeichner (1993), sostiene que los docentes que no 
reflexionan sobre sus formas de enseñar y aprender suelen 
reproducir problemáticas en su práctica sin cuestionarlas, 
buscando soluciones inmediatas que, con frecuencia, resul-
tan poco eficientes. 
Para enfrentar estos cambios Dewey (1933) recomienda te-
ner tres actitudes básicas ante la enseñanza reflexiva, una 
de ellas es la mente abierta, la responsabilidad y honestidad 
‘‘los maestros que tienen la mente abierta constantemente 
examinan las razones que fundamentan como natural, co-
rrecto y se ocupan de buscar elementos que demuestre lo 
contrario’’ (Zeichner, 1993, p.4) se requiere de valentía y 
compromiso para entender que los cambios son circunstan-
ciales y se requiere aceptar  las necesidades de la sociedad 
cambiante, la forma de aprender, la forma de enseñar y la 
perspectiva que tenemos de la educación. 
En consecuencia, las prácticas reflexivas que se desarrollan 
en los centros escolares también se transforman conforme 
cambian los desafíos socioeducativos. La reflexión compar-
tida entre docentes favorece el análisis de las problemáti-
cas que emergen en la práctica cotidiana y genera oportu-
nidades para construir alternativas de mejora a partir del 
intercambio de experiencias y del aprendizaje profesional 
colaborativo.
D. Schön (1983) argumenta que la praxis docente se carac-
teriza por la complejidad, la incertidumbre, la inestabilidad, 
la singularidad y el conflicto de valores y que la perspectiva 
técnica no es la adecuada para la gestión de la problemática 
del aula escolar; describe tres grandes rasgos de la práctica 
profesional reflexiva ya que concibe a los docentes como “un 
profesional reflexivo que analiza su praxis” (Schön,1983, 
p.5) y me parece que es de suma importancia ubicar los tres 
momentos que nos representa en la vida cotidiana escolar.
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El autor menciona que hay un conocimiento en la acción, 
como algo tácito como un saber proposicional. Plantea que 
durante esta acción también existe un saber en la acción, 
resolver el problema en el momento, innumerables cosas 
pueden suceder durante una jornada escolar, los docentes 
titulares resuelven acciones que van fuera del alcance de la 
propia planeación si vienen con alimento, si traen los mate-
riales, cuántos alumnos asistieron, si habrá clase de educa-
ción física, etc. 
No es incorrecto resolver el problema sin un sustento teó-
rico, lo incorrecto seria no tomarse el tiempo de reflexión 
posterior para en futuras ocasiones saber cómo actuar en el 
quehacer cotidiano.
La reflexión en y durante la acción, propicia un carácter 
crítico de una problemática concreta; el docente en el aula 
atiende diversas necesidades de los alumnos. Lo rescatable 
de esta acción es comprender que el docente tiene en men-
te algunas referencias teóricas, sin embargo, el mismo pro-
blema hace que tenga poco tiempo para poder desarrollar 
aspectos teóricos- técnicos y solucionar al mismo tiempo la 
acción de la reflexión en y durante la acción se dará des-
pués de lo sucedido. Una memoria que el docente adquiri-
rá dependiendo la aceptación del error para corregirlo con 
mayor asertividad o de forma teórica cuando se tenga que 
resolver de nuevo un conflicto.
Y por último la reflexión sobre la acción que no es más que 
un análisis efectuado sobre los procesos y características de 
la acción que singularmente voy mencionando tanto en 
casa o con sus compañeros de trabajo para obtener mejores 
resultados durante el proceso y la reflexión es la que per-
mite hacer la sinapsis de creer que es lo correcto y lo que 
es correcto para mejorar nuestra función social y educativa 
en el quehacer docente. La función social del docente en la 
escuela clarifica en todo momento al acompañamiento del 
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alumno, un alumno que se identifica con su docente podrá 
tener un acercamiento significativo a la motivación por se-
guir aprendiendo, por seguir en la escuela.
Para ello, no hay otro camino que rescatar, en cada una de 
nuestras lecciones, el valor humano del conocimiento. El 
docente debe tener en cuenta siempre otro cuestionamiento 
del por qué enseñar, preocupados por desentrañar la estruc-
tura de la realidad que nos corresponde vivir.  Sobre todo, 
hacer que el alumno se sienta parte de la estructura de las 
actividades, si lo queremos ver de una forma tangible, ten-
dríamos que hacer sentir al alumno cómodo y feliz en la 
escuela porque quizá sea el único espacio donde él se iden-
tifique y recrea su identidad, el único espacio donde podrá 
ser valorado como un ser que enseña y propone, quizá el 
único espacio donde es escuchado.
Se deben permitir, preguntarle al alumno ¿Cómo se siente?, 
sonreír, incluso emitiendo oraciones de afectividad y per-
tenencia ¡qué bueno que llegaste a la escuela, te estaba esperando! 
Para que el alumno se sienta en un ambiente de protección 
y afecto, motivado a seguir permaneciendo en la escuela 
aprendiendo. 
Por lo que la tarea reflexiva debe ser un aspecto que debe 
estar presente en todo momento de la práctica educativa 
porque es un medio para crear conocimiento. Cuando 
pienso en ¿qué es ser docente?, lo primero que llega a la 
mente es ¿por qué se elige esta profesión?, por convicción, 
por vocación o por equivocación.
La Unidad Didáctica como estrategia para concretar 
la planeación en la Nueva Escuela Mexicana
La planificación didáctica en la NEM parte del reconoci-
miento de la autonomía profesional del docente para di-
señar propuestas de enseñanza pertinentes a las caracte-
rísticas de su contexto, se construye a partir del Programa 
Analítico, el cual recupera los planteamientos del Programa 
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Sintético, los Campos Formativos, los ejes articuladores y 
las necesidades de la comunidad escolar. Desde esta pers-
pectiva, la planeación deja de responder a formatos únicos 
o prescriptivos y se convierte en un proceso de reflexión, 
contextualización y codiseño que busca garantizar aprendi-
zajes con sentido para los estudiantes.
La unidad didáctica no constituye un formato obligatorio, 
sino una estrategia metodológica que permite organizar y 
dar coherencia a las decisiones pedagógicas derivadas de 
la planeación. Su utilidad radica en estructurar secuencias 
de aprendizaje articuladas con los propósitos formativos, 
los contenidos, las estrategias didácticas y la evaluación, sin 
perder de vista las características del alumnado y del con-
texto.
Como señala Blasco (2005), la unidad didáctica posibilita 
organizar la intervención docente en torno a objetivos cla-
ros y procesos de enseñanza flexibles, capaces de ajustarse a 
las necesidades que surgen durante el desarrollo del trabajo 
en el aula.
En consecuencia, la unidad didáctica debe entenderse 
como una herramienta de concreción curricular y no como 
un esquema rígido de planificación. Su diseño parte de los 
acuerdos construidos en el Programa Analítico y se adapta 
continuamente mediante la observación, la evaluación y la 
reflexión sobre la práctica (Schön, 1983). Esto permite que 
las secuencias de aprendizaje respondan a problemas rele-
vantes para la comunidad, promuevan la integración de los 
Campos Formativos y favorezcan el desarrollo de los ejes 
articuladores propuestos por la NEM.
Parte del currículo, de las necesidades y de las caracterís-
ticas del alumnado, y contiene una secuencia ordenada de 
actividades, materiales, recursos, formas de evaluación y, 
sobre todo, intenciones formativas claras. Por ello, la U.D. 
puede entenderse como “el conjunto de sesiones organiza-
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das en torno a un núcleo, tema o eje organizador que de-
sarrollan los profesores durante un tiempo determinado en 
sus aulas”, como señala M. Blasco (2005, p. 2). Todo parte, 
en gran medida, de un tema o eje a desarrollar que puede 
ir mediándose con el tiempo; incluso es posible detenerse, 
reajustar o profundizar para enfatizar aquellos contenidos 
en los que se busca un mayor impacto formativo.
Las situaciones de aprendizaje que se integran en estas uni-
dades deben responder a problemas reales o simulados que 
despierten el interés del alumnado. Son momentos, espa-
cios y ambientes organizados por el docente en los que se 
ejecuta una serie de actividades de aprendizaje, evaluación 
y enseñanza que estimulan la construcción de aprendiza-
jes significativos y propician el desarrollo de competencias 
mediante la resolución de problemas de la vida cotidiana, 
como plantea Frida Díaz Barriga (2013). 
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La unidad se estructura fundamentalmente a partir de la 
definición de cómo enseñar (actividades, organización del 
espacio y del tiempo), así como de un conjunto de referen-
tes asociados a preguntas básicas: ¿qué enseñar? (propósitos 
y contenidos), ¿cuándo enseñar? (secuencia ordenada de 
actividades y contenidos), ¿con qué enseñar? (materiales y 
recursos didácticos) y ¿cómo evaluar? (criterios e instrumen-
tos), entre otros aspectos relevantes.

Figura 1. Modelo de Unidad Didáctica y procesos de re-
flexión D. (Schön, 1983).

Dado que las posibilidades de actuación docente son am-
plias -especialmente cuando se parte de un currículo abier-
to y flexible-, es posible diseñar y desarrollar situaciones de 
aprendizaje considerando premisas prescriptivas básicas, 
así como las características del entorno, del alumnado y del 
propio docente.  Además, la U.D. permite una revisión cons-
tante de las estrategias pedagógicas, retomando actividades 
que en su momento no resultaron significativas, corrigiendo 
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el rumbo de la enseñanza y profundizando en los conte-
nidos más relevantes según la respuesta del grupo. Esto la 
convierte en un recurso abierto, dinámico y adaptable a las 
necesidades del proceso educativo.
Con base en los principios de la Nueva Escuela Mexicana, 
se propone un modelo de unidad didáctica que articula el 
Programa Analítico, los Campos Formativos, los ejes articu-
ladores y las secuencias de aprendizaje en un instrumento 
flexible de planificación. La propuesta busca fortalecer la 
autonomía profesional del docente al ofrecer un referente 
metodológico que facilite la contextualización, el codiseño y 
la reflexión permanente sobre la práctica educativa.

Propuesta de unidad didáctica y secuencia a par-
tir del plano didáctico de la educación física en la 
NEM. 

Escuela Cct Educación 
Física

Modalidad Temporali-
dad 

   Docente Grado y 
Grupo

Enfoque: Eje Arti-
culuador: 

C a m p o 
Formati-
vo

Nombre De La 
Unidad O Proyec-
to

Metodo-
logías Ac-
tivas

Secuen-
cia

1



            
35

D E S -
C R I P -
C I Ó N 
DE LA 
S E -
CUEN-
CIA

En esta unidad se busca favorecer la diversificación 
de los patrones básicos de movimiento donde padres 
de familia, invitados y alumnos ubicarán y cons-
truirán un aprendizaje a partir de sus experiencias 
motrices donde el alumno explorara movimientos y 
desplazamientos referentes a los PBM ante un con-
texto lúdico y de aprendizaje social a través de los 
grupos interactivos de educación física

Contenidos

Proceso De De-
sarrollo Del 
Aprendizaje
Metodología Ac-
tiva Por Fase 

Estilos De Ense-
ñanza
Estrategias Di-
dácticas
Recursos Didác-
ticos
Instrumentos de 
Evaluación
Adecuac iones 
Curriculares
Observaciones 
Generales / 
Cambios En La 
Propuesta
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SECUENCIA DE APRENDIZAJE/ CODISEÑO 

SESIÓN 

FECHA

 ACTIVIDADES

ADECUACIÓN MORFOFUN-
CIONAL 

	Iniciales (ambiente de aprendizaje).

MEDULAR (PUEDES INCLUIR 
LAS FASES SEGÚN METODO-
LOGÍA ACTIVA) 

	Desarrollo (conocimiento, infor-
mación desarrollo de habilidades/ 
competencias)

	Cierre, tarea que permite visualizar 
lo transcurrido en la clase, sirve 
para la evaluación de la misma.

La planificación como herramienta de transfor-
mación profesional
Cambiar la percepción del docente hacia la planificación 
requiere un proceso de introspección. Es necesario que se 
pregunte por el sentido de su práctica: ¿Qué lo llevó a esta 
profesión? ¿Qué quiere lograr con su trabajo? ¿Qué lo mo-
tiva a seguir enseñando? Responder estas preguntas per-
mite resignificar la planificación como una herramienta de 
reflexión y no como una carga administrativa. 
Para Viciana (como se citó en Blasco, M. 2005) 

‘‘La planificación es la función reflexiva que 
realiza el docente con la intención de organizar 
flexible sistemáticamente los contenidos previstos 
en los diseños curriculares de educación física y la 
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intervención didáctica, en función de los objetivos, 
para prever, justificadamente, un plan de actuación 
eficaz.’’ (2002 p.5). 

Esta función reflexiva estará encaminada a identificarla 
como el principal medio teórico de la práctica docente, ya 
que sintetiza la intención educativa, los métodos, los valo-
res y el conocimiento del docente a partir de ambientes de 
aprendizaje propicios. ¿Cómo crear ambientes de aprendi-
zaje favorables? La enseñanza y el aprendizaje deben ser 
vistos desde la perspectiva de la cultura general de la so-
ciedad y de sus relaciones con las normas del salón de cla-
ses (Bradsford, 2007), es importante la interacción entre los 
alumnos cuando algún tema no ha quedado claro y que en 
muchas ocasiones prefieren hacerlo así antes de acercarse 
con el docente. No es necesario que sea solo en el aula es-
colar donde los alumnos y docentes se sientan «conectados» 
existen dentro de su entorno escolar áreas que les permiti-
rán la interacción del aprendizaje social y significativo. 
El docente debe darle la importancia necesaria a su labor 
ya que considero que es una actividad social que enrique-
ce como persona, que aprende y convive con sus alumnos 
para crear ambientes de aprendizaje significativos ‘‘en los 
que se valore la heterogeneidad de los estudiantes y fomente 
su participación y motivada, promoviendo el trabajo cola-
borativo con empatía y respeto. Asimismo, deben construir 
proyectos colaborativos basados en problemáticas reales de 
su contexto, e interrelacionar asignaturas, áreas de conoci-
miento…’’ (SEP, 2017, p. 144). En todo momento la acción 
educativa pondera al estudiante y su aprendizaje como el 
centro del proceso educativo partiendo de un aprendiza-
je previo y del contexto donde se desarrollan para generar 
motivación por seguir aprendiendo y continuar en la escue-
la.
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Reflexiones finales
La planificación escolar constituye mucho más que un ins-
trumento para organizar contenidos, tiempos y actividades; 
representa un ejercicio intelectual y ético mediante el cual el 
docente interpreta su contexto, fundamenta sus decisiones 
pedagógicas y proyecta intencionalmente los aprendizajes 
que espera favorecer. 
Planificar implica articular el conocimiento disciplinar con 
la comprensión de las necesidades del alumnado, recono-
ciendo que toda decisión didáctica responde a una realidad 
educativa específica y, por ello, requiere ser continuamente 
analizada, ajustada y reconstruida desde la práctica reflexi-
va.
En el caso del docente de Educación Física, la planificación 
adquiere un significado aún más relevante, pues su inter-
vención pedagógica trasciende el desarrollo de habilidades 
motrices para contribuir a la formación integral de niñas, 
niños y adolescentes. La diversidad de escenarios, las condi-
ciones materiales, la heterogeneidad de los grupos y las ca-
racterísticas del movimiento humano demandan una plani-
ficación flexible, contextualizada y abierta al cambio. Desde 
esta perspectiva, el educador físico deja de ser un ejecutor 
de actividades previamente establecidas para convertirse en 
un profesional que interpreta, adapta, innova y toma deci-
siones fundamentadas en beneficio del aprendizaje de sus 
estudiantes.
Asumir la planificación desde la reflexión profesional signi-
fica reconocer que ningún formato, por sí mismo, garantiza 
una enseñanza de calidad. Lo que verdaderamente otorga 
sentido a la planificación es la capacidad del docente para 
justificar qué enseñar, cómo hacerlo, con qué recursos, bajo 
qué condiciones y con qué propósitos formativos. 
Por ello, reducir la planificación a un requisito administra-
tivo implica vaciarla de su esencia pedagógica y limitar su 
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potencial como herramienta de transformación educativa. 
En contraste, cuando se convierte en un proceso permanen-
te de análisis, diálogo y reflexión sobre la práctica, fortalece 
la autonomía docente, favorece el aprendizaje profesional y 
genera mejores oportunidades para responder a las necesi-
dades de los estudiantes y de la comunidad escolar.
En definitiva, la planificación continúa siendo una tarea 
pendiente, no porque falten formatos o lineamientos institu-
cionales, sino porque aún persiste el desafío de resignificarla 
como un proceso de construcción profesional. En el caso 
del docente de Educación Física, planificar supone pensar 
pedagógicamente el movimiento, anticipar experiencias de 
aprendizaje con sentido y asumir una actitud reflexiva que 
permita transformar continuamente su práctica. En esa 
medida, la planificación deja de ser un documento para 
convertirse en la expresión de un docente que aprende, in-
vestiga, innova y se transforma junto con sus estudiantes.
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Aprender a decidir en la práctica: el aprendizaje 
basado en problemas en la formación inicial del 
educador físico 

Jorge Noé Ramírez Corona1

Introducción
En el marco de la tradición interpretativa, la investigación 
con enfoque mixto se ha consolidado como una vía perti-
nente para aproximarse a las problemáticas que se viven 
cotidianamente en las escuelas. Esta perspectiva metodoló-
gica permite comprender la complejidad de los fenómenos 
educativos al articular el análisis de datos cuantitativos con 
la profundidad interpretativa de la información cualitativa. 
En este sentido, el presente trabajo reconoce el valor de am-
bos enfoques para indagar las percepciones de los estudian-
tes de quinto semestre en torno al Aprendizaje Basado en 
Problemas (ABPr), una metodología activa que cobra rele-
vancia en los planteamientos actuales de la educación.
En las instituciones de educación superior coexiste una 
gran diversidad de actores, prácticas, normas y dinámicas 
que las vuelven espacios sociales profundamente comple-
jos. Comprender lo que ocurre al interior de estos contextos 
exige una mirada analítica y sensible que permita identi-
ficar cómo se construyen las experiencias formativas. En 
particular, el perfil de egreso del estudiante normalista de la 
1	  Lic. en Política y Gestión Social (UAM-X), Lic. en Educación 
Física (ESEF), Maestría en Educación Básica (ESEF) y Doctorado en 
Educación (INAEC). Experiencia en Educación Básica y en Educación 
Especial. Actualmente labora en la Escuela Superior de Educación Fí-
sica CDMX en el Área de Investigación.
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Escuela Superior de Educación Física (ESEF) demanda un 
dominio sólido de contenidos disciplinares, así como de sa-
beres que le posibiliten intervenir de manera pertinente en 
escenarios educativos y laborales caracterizados por estruc-
turas organizativas, dinámicas institucionales y prácticas 
pedagógicas diversas. En este marco, el conocimiento y la 
apropiación de las metodologías activas promovidas por la 
Nueva Escuela Mexicana (NEM) se convierten en un com-
ponente clave para la formación de profesionales capaces 
de responder a los desafíos que plantea la realidad educati-
va contemporánea.
La implementación del enfoque humanista de la NEM ha 
impulsado la incorporación de metodologías activas orien-
tadas a favorecer aprendizajes significativos en la educación 
básica. Entre ellas, el trabajo por proyectos de distinta índole 
ha adquirido especial relevancia, no obstante, su aplicación 
ha supuesto un reto importante para la Educación Física, 
en especial, de los docentes de educación física en forma-
ción, específicamente para esta investigación se trabajó con 
los que pertenecen a la generación 2023-2027, mismos que 
se encontraban en le 6° semestre de la Licenciatura en Edu-
cación Física en la ESEF, quienes expresan incertidumbre 
respecto a su comprensión e implementación en contextos 
reales de enseñanza. Esta situación plantea un desafío for-
mativo clave: ¿cómo podríamos consolidar estas metodolo-
gías durante la formación inicial del futuro docente de Edu-
cación Física para que éstas se traduzcan en aprendizajes 
significativos y transferibles a la práctica profesional?
Con el propósito de comprender y explicar la problemática 
identificada, resulta fundamental realizar una revisión sis-
temática de literatura especializada y actualizada que per-
mita construir un estado del arte sólido, capaz de sustentar 
teórica y metodológicamente la presente investigación. Este 
proceso posibilita reconocer los principales aportes científi-
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cos relacionados con el objeto de estudio, así como identi-
ficar vacíos de conocimiento que justifiquen la pertinencia 
de la investigación.
La problemática que da origen a este estudio emergió a par-
tir de la observación sistemática realizada durante las visitas 
de seguimiento a los docentes en formación en sus jornadas 
de práctica profesional. Como parte de este proceso, se re-
visaron las Guías de Observación (véase Figura 1) elabora-
das por los estudiantes, documentos en los que registraron 
experiencias, situaciones observadas y reflexiones derivadas 
de su intervención en los contextos escolares.
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Figura 1.
Plan de trabajo de docentes en formación del curso Investigación e in-
novación de la práctica docente. 

Nota: Portada del plan de trabajo en la 1ª jornada de 
prácticas del ciclo escolar 2025-2026 para estudiantes de 
quinto semestre de la LEF.
Posteriormente, se efectuó un análisis detallado de las na-
rrativas contenidas en dichos documentos, prestando es-
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pecial atención a las problemáticas identificadas por los 
estudiantes de manera escrita (véase Figura 2). De forma 
complementaria, se recuperaron y documentaron sus tes-
timonios orales mediante una bitácora de registro personal 
elaborada a partir de las exposiciones realizadas al concluir 
sus jornadas de práctica. Estas exposiciones se desarrollaron 
con base en un análisis FODA (Fortalezas, Oportunidades, 
Debilidades y Amenazas), lo que permitió profundizar en la 
interpretación de las experiencias vividas en los escenarios 
educativos. 
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Figura 2.
Autoevaluación de la práctica docente.

Nota: En el cuadro se pueden analizar problemáticas como 
la ansiedad, manejo adecuado de la voz, selección de acti-
vidades acordes al nivel, falta de comunicación asertiva con 
los propios compañeros de equipo, manejo de más estra-
tegias didácticas, mayor experiencia y dominio en el nivel.  
Los participantes de este proceso fueron estudiantes de 
quinto semestre de la Licenciatura en Educación Física de 
la Escuela Superior de Educación Física (ESEF), durante el 
ciclo escolar 2025–2026. La información obtenida permitió 
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desarrollar un análisis cualitativo centrado en el discurso es-
crito (véase Figura 3) y oral de los docentes en formación, 
con el fin de comprender las percepciones, conocimientos y 
experiencias que construyeron en torno a su práctica pro-
fesional.



        
50

Figura 3.
Diario del docente en formación (Guía de Trabajo, pág. 22). Jueves 6 
de noviembre de 2025. 

Nota: En este diario los docentes en formación hicieron y 
una narrativa y trabajaron el análisis del discurso a través 
de la identificación por colores acciones positivas o aprendi-
zajes en verde, problemáticas en morado, reflexiones sobre 
lo ocurrido en azul y reflexiones sobre su actuar en naranja. 
En esta narrativa, por ejemplo, se puede apreciar que los 
alumnos de ese grupo no tenían disposición para trabajar y 
esto generó tensiones.
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Para el análisis de la información se establecieron catego-
rías que orientaron la interpretación de los datos, entre las 
que destacan: conocimiento sobre metodologías activas de 
aprendizaje, experiencias derivadas de la observación en 
jornadas de práctica, identificación de problemáticas en los 
contextos escolares, valoración de la preparación académi-
ca recibida en la ESEF y disposición hacia el conocimiento 
del (ABPr). Estas categorías permitieron organizar la infor-
mación de manera sistemática y generar una comprensión 
más profunda de las necesidades formativas y los desafíos 
que enfrentan los futuros profesionales de la educación físi-
ca en su proceso de formación inicial. 
A partir de este análisis cualitativo y documental referido 
en los trabajos de los alumnos, se abre la oportunidad de 
fortalecer de manera significativa la formación inicial en la 
licenciatura y dar mayor coherencia al trayecto formativo, 
así como al Perfil de Egreso del estudiantado, incorporan-
do el ABPr como una metodología clave. Esta propuesta 
permite acompañar a los docentes en formación en el re-
conocimiento y análisis crítico de las situaciones proble-
máticas que enfrentan en contextos reales, así como en la 
construcción reflexiva de alternativas de intervención que 
favorezcan decisiones pedagógicas más conscientes, funda-
mentadas y situadas.
El ABPr como Fundamento para una Formación 
Docente Reflexiva
Durante la formación inicial en la (LEF), el abordaje del 
ABPr es limitado, lo que genera un conocimiento super-
ficial de esta metodología. Una posible hipótesis radica en 
que hace falta una mayor difusión sobre esta metodología al 
profesorado formador con la finalidad de ampliar el cono-
cimiento y dominio; otra podría ser que se privilegia otros 
medios y estrategias acordes con la naturaleza predominan-
temente práctica de la licenciatura y aunque no es una obli-
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gación profesional dominar el ABPr, en el Anexo 9, Plan 
de Estudio de la Licenciatura en Educación Física a través 
de múltiples menciones y se esclarece como una necesidad 
formativa en el Trayecto 3. Práctica profesional y saber pe-
dagógico (SEP, 2022, p.27). 
Sin embargo, tanto los docentes en servicio como los es-
tudiantes en formación enfrentan problemáticas constantes 
antes (planificación), durante (resolución de problemas) y 
después de su práctica profesional (reflexión sobre su ac-
tuar). La falta de familiaridad con metodologías activas 
como el ABPr limita la búsqueda sistemática de soluciones 
y, en consecuencia, la toma de decisiones pedagógicas opor-
tunas puede verse comprometida.
Siendo así, el interés por este tema se refuerza a partir de la 
experiencia de estudiantes de la ESEF, tanto del Plan 2002 
como del Plan 2022, quienes en su momento expresaron en 
sus Guías de observación, exposiciones y análisis FODA; 
dificultades antes, durante y después de su asistencia a las 
prácticas en escuelas de educación básica relacionadas con 
dinámicas organizacionales, actitudes de rechazo e inclu-
so prepotencia por parte de algunos actores escolares, así 
como actitudes de desinterés del propio practicante.
Entre el mes de julio a septiembre de 2025 se realizó una 
búsqueda en los repositorios de sitios web de revistas in-
dexadas como Redalyc y ScIELO, pero prácticamente no se 
encontraron artículos relacionados con el ABPr y educación 
física, únicamente había un artículo llamado “El aprendiza-
je basado en problemas en la asignatura de didáctica de la 
educación física” (Méndez Urresta et al., 2019, p. 360), lo 
cual da cuenta que es un tema vigente pero poco explorado 
particularmente desde el área de la Educación Física. 
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Asimismo, el Anexo 9 (SEP, 2022) establece que el ABPr 
“demanda del estudiantado normalista investigación y aná-
lisis crítico de las situaciones complejas que lo componen y 
del papel de los actores involucrados...” (p. 8).
En el contexto educativo actual, la labor docente exige ir 
más allá de la transmisión de contenidos y orientarse hacia 
el diseño de estrategias metodológicas que acompañen de 
manera efectiva los procesos formativos del estudiantado. 
Paineán (2012, p. 163) subraya que “tan importante como 
la solución del problema es el proceso que implica el desa-
rrollar todas las habilidades que ya hemos reseñado.”
En este sentido, durante la formación educativa resulta 
fundamental promover propuestas que permitan a los es-
tudiantes enfrentarse a problemáticas reales, situadas en su 
contexto, a través de procesos de indagación que favorezcan 
la comprensión, la toma de decisiones y la resolución de 
situaciones concretas. Desde esta perspectiva, como señala 
Casa (2019), dichas estrategias no solo proporcionan herra-
mientas para actuar de manera pertinente ante los desafíos 
del entorno, sino que también fortalecen la motivación del 
estudiante para continuar aprendiendo de forma autónoma 
y significativa.
Desde una perspectiva internacional, Delors (1994) sostie-
ne que el desarrollo de competencias implica aprender ha-
ciendo, mientras que la UNESCO (2021, párr. 9) enfatiza 
la dimensión ética y relacional del aprendizaje, invitando a 
reflexionar sobre la interdependencia y la responsabilidad 
educativa.
Según Díaz-Barriga (2006), el Aprendizaje Basado en Pro-
blemas se configura como una estrategia metodológica de 
carácter práctico que impulsa el aprendizaje activo a par-
tir de un enfoque multidisciplinario. Esta metodología se 
orienta tanto a la investigación como a la resolución de pro-
blemáticas directamente relacionadas con el contexto de los 
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estudiantes, situando sus experiencias y necesidades en el 
centro del proceso de enseñanza-aprendizaje. En este mar-
co, el eje de la instrucción no se encuentra en los contenidos 
que el docente desea transmitir, sino en las situaciones pro-
blema que actúan como detonantes del aprendizaje.
Dichas situaciones se vinculan con contextos reales y pro-
mueven la participación del estudiantado, favoreciendo el 
trabajo académico colaborativo. En este proceso, el docente 
asume un papel distinto al tradicional, ya que funge como 
instigador, tutor o facilitador del aprendizaje y diseñador 
instruccional del aprendizaje. A partir del análisis sistemá-
tico de los problemas planteados y de la toma de decisiones 
que de ello se deriva, los estudiantes fortalecen el desarrollo 
de habilidades complejas, al mismo tiempo que incorporan 
nueva información mediante procesos de aprendizaje au-
todirigido. Esta dinámica permite que el conocimiento se 
construya de manera significativa y situada, respondiendo a 
las demandas reales del entorno educativo.
En este sentido es posible analizar que diversos autores 
coinciden en el potencial del ABPr para promover el apren-
dizaje significativo, el trabajo colaborativo y el pensamien-
to crítico (Ayala M. y Ayala S., 2018; Villalobos, s.f.; Ávi-
la y Olivares, 2016; como se citó en Casa, 2019, p. 112). 
Díaz-Barriga (2006) complementa esta visión al destacar su 
carácter interdisciplinario y situado.
La Teoría del Aprendizaje Situado plantea una compren-
sión del aprendizaje distinta a la visión tradicional centra-
da en la adquisición individual de contenidos, al reconocer 
que el conocimiento se construye de manera significativa 
dentro de contextos sociales concretos. Bajo este enfoque, 
el aprendizaje se concibe como un proceso dinámico que 
adquiere significado a través de la participación activa de 
los estudiantes en su contexto social y cultural. De este 
modo, el conocimiento no se construye de manera aislada, 
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sino mediante la interacción constante con las personas, las 
experiencias y las situaciones que forman parte de su rea-
lidad cotidiana. El contexto cotidiano otorga sentido a los 
saberes, ya que estos emergen de situaciones reales y prác-
ticas compartidas. En este marco, el trabajo colaborativo 
adquiere un papel central, pues el aprendizaje se fortale-
ce mediante la interacción entre pares y la tutoría docen-
te que comparten objetivos y responsabilidades comunes. 
Lave y Wenger (1991) explican este proceso a partir de las 
comunidades de práctica, entendidas como espacios donde 
el conocimiento se construye colectivamente a través de la 
participación activa. Desde esta perspectiva, el aprendizaje 
se construye de manera conjunta a través de la participa-
ción activa de los estudiantes en comunidades de práctica. 
En este proceso, cada integrante contribuye al desarrollo 
del conocimiento colectivo mientras fortalece sus propias 
capacidades para comprender, analizar y actuar sobre la 
realidad. En consecuencia, se reconoce que la formación 
no depende exclusivamente de la enseñanza del docente, 
sino también de la capacidad de los estudiantes para inves-
tigar, dialogar, intercambiar experiencias y generar nuevos 
aprendizajes a partir de su interacción con otros y con los 
contextos en los que participan.
En conjunto, estas posturas permiten comprender el ABPr 
no solo como una metodología, sino como una postura pe-
dagógica transformadora que favorece la reflexión crítica, 
la autonomía y la reconstrucción de la práctica docente 
(Hernández y Moreno, 2021).
Enfoque Metodológico
Este diseño metodológico no solo busca describir una reali-
dad, sino intervenir pedagógicamente en la formación do-
cente, promoviendo procesos de reflexión crítica, metacog-
nición y mejora continua de la práctica, en congruencia con 
el perfil de egreso del Plan de Estudios 2022 de la LEF.
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La investigación adopta un enfoque mixto, de carácter do-
cumental y de campo, sustentado en los planteamientos 
de Hernández, Fernández y Baptista (2010). Esta elección 
responde a la necesidad de comprender el fenómeno desde 
una doble perspectiva: cuantitativa, para identificar tenden-
cias generales en el conocimiento e interés por el ABPr; y 
cualitativa, para profundizar en las experiencias, narrativas 
y significados construidos por los estudiantes en su práctica 
docente.
Tal como señalan Hernández y Mendoza (2008), los méto-
dos mixtos permiten integrar datos empíricos y discursivos 
para generar metainferencias que enriquecen la compren-
sión del objeto de estudio (citado en Hernández et al., 2010, 
p. 534). En el caso de esta investigación el análisis de los 
datos buscó brindar una explicación de la percepción del 
estudiantado con respecto a esta metodología activa con la 
finalidad de valorar la trascendencia que puede tener en su 
formación. 
Diseño y Participantes
Se recopiló información con una muestra representativa 
con el total de los siete grupos (301, 302, 303, 304, 305, 306 
y 307) de tercer año de la Licenciatura en Educación Física 
(particularmente de 5° semestre que tuvieran una matrícula 
vigente durante el primer semestre del ciclo escolar 2025–
2026 en la ESEF.
Instrumentos y Procedimientos
El principal instrumento utilizado fue un cuestionario 
exploratorio digital (Google Forms) compuesto por 16 
preguntas mixtas (abiertas y cerradas), previamente vali-
dado por opinión de expertos y piloteado para garantizar 
claridad y pertinencia previo al momento de su implemen-
tación para la recopilación de la información. La aplicación 
de dicho instrumento se realizó posterior a la primera jor-
nada de prácticas, específicamente en la semana del 17 al 
21 noviembre de 2025. 
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El instrumento utilizado tuvo como propósito identificar 
y analizar los conocimientos, experiencias, percepciones y 
necesidades formativas de los estudiantes en relación con 
las metodologías activas de aprendizaje, particularmente el 
(ABPr). Asimismo, busca recuperar información sobre las 
experiencias vividas durante las jornadas de práctica, las 
problemáticas observadas en los contextos escolares y el 
nivel de preparación que los futuros docentes consideran 
poseer para afrontar los desafíos presentes en la educación 
básica. La información obtenida permitió valorar la perti-
nencia de incorporar y fortalecer el conocimiento del ABPr 
dentro de los procesos de formación inicial docente, contri-
buyendo al desarrollo de competencias profesionales orien-
tadas al análisis, la toma de decisiones y la resolución de 
problemas en escenarios reales de intervención educativa.
Con previo diálogo, acuerdo y autorización de los docen-
tes de distintos cursos que tenían clase con alguno de estos 
grupos permitieron la aplicación del formulario en el ho-
rario establecido, en donde el tiempo aproximado en que 
respondían los estudiantes variaba entre los 5 y 10 minu-
tos a razón de que el instrumento fue diseñado para una 
aplicación expedita debido a que al realizar investigación 
se requirió un recurso de sencilla aplicación, accesible y con 
información breve, además de concreta que le permitiera al 
estudiante responderlo de una manera ágil y fiable, por ello 
se consideró: 
Instrucciones: breves y sencillas.
Anonimato: para dar confianza y libertad al alumno de ex-
ternar su opinión.
Cuatro preguntas para conocer el perfil del alumno: 

1.	 Género: para identificar el nivel de participación.
2.	 Rango de edad: para identificar por quinquenios a 

los grupos de estudiantes que respondieron y su con-
centración.  
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3.	 Si cuentan con estudios de nivel superior concluidos 
o truncos: para identificar posibles variables dadas 
las experiencias que influyen en la toma de decisio-
nes.

4.	 Grupo actual: para identificar el nivel de participa-
ción de cada grupo con el fin de contar con una 
muestra equiparable de los alumnos que actualmen-
te están cursando el 5º semestre correspondientes a 
la generación 2023-2027.

Doce preguntas específicas (7 de opción múltiple y 5 de ca-
sillas) elaboradas a partir de la bibliografía especializada en 
el tema y con base en el análisis documental de los instru-
mentos de trabajos de los alumnos, así como en sus intereses 
expresados de manera discursiva, que se encuentran distri-
buidas de la siguiente manera en el formulario (remítase a 
la Tabla 1): 
Tabla 1. 
Distribución de preguntas en la Sección 2.

Cantidad 
de Pregun-

tas

No. pre-
gunta en 
formula-

rio

Categoría Tipo de saber

1 1 Conocimiento 
sobre metodologías 

activas

Disciplinar

3 2, 6 y 9 Observación 
en Jornadas de 

práctica

Experiencial

3 3, 7 y 8 Identificación de 
problemas

Experiencial

3 4, 5 y 10 Preparación 
académica en la 

ESEF

Disciplinar y experiencial
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2 11 y 12 Disposición para 
el conocimiento 

del ABPr

Disciplinar y experiencial

Desde el enfoque cualitativo se analizaron los siguientes do-
cumentos: Guías de visita previa, Plan de trabajo de 1ª y 2ª 
Jornada del curso Investigación e innovación de la práctica 
docente, y se complementó dicha información con análisis 
tipo FODA, con el que expusieron y relataron sus testimo-
nios de forma oral los estudiantes. Esto permitió triangular 
y analizar la información cualitativa en donde se registra-
ron los acontecimientos más relevantes.
Se contempló la socialización, publicación y difusión de re-
sultados con la comunidad docente y estudiantil para gene-
rar espacios de discusión y diálogo reflexivo sobre los alcan-
ces de la investigación.
Objeto de Estudio
El objeto de estudio de la presente investigación se centra en 
el Aprendizaje Basado en Problemas como estrategia for-
mativa en la Licenciatura en Educación Física, particular-
mente en la manera en que esta metodología es comprendi-
da, valorada y significada. Interesa analizar cómo el ABPr 
se posiciona (o no) como una herramienta pedagógica que 
permite a los futuros docentes enfrentar situaciones reales 
del contexto escolar, identificar problemáticas complejas y 
construir alternativas de solución desde una perspectiva re-
flexiva y situada.
El estudio pone atención en los procesos formativos que se 
movilizan cuando los estudiantes interactúan con situacio-
nes problema vinculadas a su práctica profesional, conside-
rando las tensiones, decisiones y aprendizajes que emergen 
en estos escenarios. Desde esta mirada, el objeto abarca las 
formas en que los estudiantes integran saberes de la forma-
ción profesional (procedentes de las ciencias de la educación 
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y la pedagogía), disciplinarios (corresponden a diferentes 
disciplinas pero pueden trasmitirse en distintos niveles, ins-
tituciones y con propósitos diversos), curriculares (presenta-
dos en programas y alineados con las instituciones escola-
res) y experienciales (fuera del control institucional, son los 
más poderosos y significativos por su estrecha relación con 
la vida cotidiana) (Tardif, 2004), desarrollan capacidades de 
análisis crítico y resignifican su rol docente en formación, 
en congruencia con las demandas del contexto educativo 
actual y con el perfil de egreso establecido en el Plan de 
Estudios 2022 de la LEF.
Investigación en el Campo
El escenario en el cual se realizó la investigación fue en la 
Escuela Superior de Educación Física (ESEF) con estudian-
tes de la generación 2023-2027, se consideraron grupos de 
quinto y sexto semestre (al momento de hacer la investiga-
ción es durante el ciclo escolar 2025-2026) respectivamente 
debido a que son estudiantes que cuentan con los saberes 
desarrollados por Tardif  (2004) pero que aún no se encuen-
tran en prácticas intensivas a razón de continuar longitudi-
nalmente esta investigación el próximo ciclo escolar cuando 
ellos adquieran mayor experiencia en su intervención do-
cente. Por otra parte, se procuró cuidar la participación de 
ambos sexos y teniendo el cuidado en el uso del lenguaje 
inclusivo para aquellas personas que no quisieron definir su 
género en el formulario.
De un total de 242 estudiantes de quinto semestre se re-
copilaron un total de 185 respuestas (76.4%) por parte de 
los alumnos participantes en la aplicación del formulario 
que se llevó a cabo en la tercer semana de noviembre de 
2025 como se comentó anteriormente, con la abundante 
información que arrojó el formulario permitió estructurar 
un informe final de investigación en términos cuantitativos 
para poder realizar el análisis de dicha información con la 
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finalidad de interpretar los resultados en términos cualitati-
vos y procurar explicar la importancia que tiene el conoci-
miento del ABPr.
Durante el ciclo escolar 2024-2025 nació el interés de esta 
investigación por distintas manifestaciones y expresiones 
(descritas en sus guías de observación) de los alumnos del 
grupo 306 en el curso Niños y Adolescentes en Situación de Vulne-
rabilidad, y en Educación Física Inclusiva en donde acudieron a 
prácticas en los Centros de Atención Múltiple (CAM) que 
pertenecen a la modalidad de Educación Especial, debido a 
que externaron dificultades relacionadas con los contenidos 
disciplinares, por ejemplo, al momento de elaborar una pla-
nificación para esta modalidad educativa, en la parte expe-
riencial, desafíos al momento de implementar actividades y 
estrategias didácticas que en otros niveles educativos funcio-
naban pero en este contexto resultaba difícil adaptar, algu-
nas problemáticas en la convivencia con directivos o docen-
tes por el trato en el que observaban incongruencias entre la 
práctica (simulación) que realizaban algunos docentes y lo 
que a ellos se les exigía (puntualidad, dirección y coordina-
ción actividades, participación en activaciones físicas, etc.).   
En cuanto a los alumnos del grupo 307 de quinto semestre 
del curso Investigación e Innovación de la Práctica Docente 
(IIPD) durante el primer semestre del ciclo escolar 2025-
2026, se observaron e identificaron algunos problemas en la 
organización y convivencia entre equipos de práctica, otros 
relacionados con la falta de dominio y mayor diversificación 
de actividades, así como estrategias didácticas en el nivel 
preescolar, otros con dificultades para la elaboración de pla-
nificaciones (con mayor soporte descriptivo y argumentati-
vo), instrumentos de evaluación acordes con los contenidos, 
Procesos de Desarrollo de Aprendizaje (PDA) y congruentes 
con las actividades y momentos para su aplicación; así como 
en las relaciones interpersonales y comunicación para resol-
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ver distintas situaciones (gestión, permisos, autorización de 
proyectos, etc.) con actores educativos del plantel.
En los ciclos escolares antes comentados y tras el regreso 
de los alumnos a la ESEF (después de su jornada de ob-
servación y práctica docente) se analizaron sus guías de 
observación, planes de trabajo, análisis FODA del grupo 
306 (ciclo escolar 2024-2025) y del grupo 307 (ciclo escolar 
2025-2026) para identificar de manera cualitativa hechos o 
problemas relevantes, mismos que permitieron elaborar las 
categorías teóricas del formulario que funcionó para obte-
ner información de carácter cuantitativo con la finalidad de 
analizarla.
Análisis de Datos

El siguiente es un informe interpretativo de los datos reco-
pilados en el formulario a partir de los porcentajes obteni-
dos, que aborda el perfil de los estudiantes, el conocimiento 
sobre metodologías activas, la experiencia en Jornadas de 
práctica, la identificación de problemas, la preparación aca-
démica en la ESEF y la disposición para el conocimiento 
del ABPr.

Figura 4.
Sección 1. Pregunta 1. 

Como se puede apreciar en el gráfico, existe una partici-
pación equilibrada entre sexos, lo que permite interpretar 
similitud en proporcionalidad de los encuestados, donde 
el 50.3% (93) son mujeres, el 48.6% son hombres (90) y el 
1.1% (2) prefirieron no responder. Dando un total de 185 
participantes.  Debido a la libertad y confianza que se les 
brindó para dar respuesta a este cuestionamiento se puede 
destacar que la muestra es diversa y adecuada para analizar 
percepciones formativas en educación física, además de que 
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guarda congruencia con la paridad de sexos del ingreso a 
la ESEF donde aproximadamente el 50% son mujeres y el 
otro 50% son hombres

Figura 5.
Sección 1. Pregunta 2. 

En la segunda pregunta de la sección 1, predomina pobla-
ción en edad escolar universitaria regular, lo que indica tra-
yectorias formativas continuas y experiencias recientes en 
los distintos niveles educativos que conforman el Sistema 
Educativo Nacional (SEM). Como se puede apreciar las ca-
tegorías de edad fueron agrupadas por quinquenios, donde 
el rango entre los 18 a 22 años tuvo una mayor participa-
ción con 63.2% que equivale a 117 estudiantes, seguido del 
rango entre los 23 a 28 años con el 30.3% (56), posterior 
el rango de 29 a 34 años con el 4.3% (8) y el 2.2% (4) se 
encuentra con 35 años o más. La población que respondió 
el formulario va de acuerdo con una edad universitaria pro-
medio en México, lo cual permite interpretar que las res-
puestas reflejan vivencias actuales y conocimientos vigentes 
en el contexto escolar.
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Figura 6.
Sección 1. Pregunta 3. 

Del total de 185 participantes, el 70.8 % equivalente a 131 
estudiantes, reportó no contar con estudios previos de ni-
vel superior, lo que sugiere que se encuentran cursando su 
primera experiencia formal en educación superior. Por otra 
parte, el 24.9 % (46) señaló tener estudios superiores trun-
cos, es decir, trayectorias académicas interrumpidas; mien-
tras que el 4.3% (8) indicó haber concluido previamente 
una licenciatura u otro programa de nivel superior. Esta 
distribución evidencia una heterogeneidad moderada en las 
trayectorias formativas, con un predominio significativo de 
estudiantes que ingresan por primera vez a un campo pro-
fesional de educación superior.
Desde una perspectiva de formación docente en educación 
superior, estos datos permiten identificar tres perfiles de es-
tudiantes: 
Los estudiantes sin experiencia previa en educación superior (70.8%) 
suelen requerir mayor acompañamiento pedagógico, anda-
miaje progresivo y estrategias que favorezcan la compren-
sión del rol profesional docente.
Los estudiantes con estudios truncos (24.9%) suelen cargar expe-
riencias previas de desvinculación académica, situación que 
puede relacionarse con metodologías poco significativas, es-
casa contextualización o modelos de enseñanza centrados 
en la transmisión de contenidos.
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Por su parte, los estudiantes con estudios concluidos (4.3%), aun-
que representan un sector reducido, aportan capital acadé-
mico previo, habilidades metacognitivas y marcos de refe-
rencia que enriquecen los procesos de aprendizaje colectivo. 
La composición de trayectorias académicas que muestran 
los datos guarda una relación directa y significativa con la 
pertinencia del ABPr, por las siguientes razones:
1. Atención a la diversidad de trayectorias: El ABPr permite inte-
grar estudiantes con distintos niveles de experiencia acadé-
mica, ya que, parte de problemas reales y contextualizados; 
valora el conocimiento previo, formal o informal; y facilita 
el aprendizaje colaborativo, donde los estudiantes con ma-
yor experiencia pueden fungir como mediadores.
2. Prevención de la deserción y resignificación del aprendizaje: el alto 
porcentaje de estudiantes con estudios truncos (24.9%) su-
giere experiencias previas de ruptura con el sistema edu-
cativo. En este aspecto el ABPr ofrece sentido y utilidad 
práctica al aprendizaje porque reduce la desconexión entre 
teoría y realidad; y favorece la permanencia y el compromi-
so académico. 
3. Desarrollo de autonomía y práctica reflexiva: para estudiantes 
sin antecedentes universitarios (70.8%), el ABPr promueve 
habilidades de análisis, toma de decisiones y reflexión crí-
tica; contribuye a la construcción progresiva de identidad 
profesional docente y disminuye la dependencia de modelos 
tradicionales centrados en el docente.
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Figura 7
Sección 1. Pregunta 4. 

En el gráfico se observa que la distribución porcentual de 
participación en el primer semestre del ciclo escolar 2025-
2026 con los grupos de 5° semestre es equitativa, donde el 
grupo que menos respondió fue el 301 con un 10.8 % equi-
valente a 20 estudiantes, seguido del 304 con un 11.4% (21), 
después el grupo 305 con un 14.1% (26), posterior a este, el 
307 con 14.6% (27), luego el grupo 303 con un 15.1% (28), 
enseguida el grupo 302 con un 16.8% (31) y el grupo que 
más participó fue el 306 con un 17.3% (32), dando un total 
de 185 estudiantes encuestados, lo cual permite hacer un 
muestreo no probabilístico por conveniencia a razón de que 
se trata de una técnica donde el investigador selecciona a los 
sujetos, en este caso al ser docente de la ESEF esto permitió 
mantener proximidad, disponibilidad y facilidad de acceso. 
Cabe destacar en esta pregunta que a veces en la labor del 
docente investigador es difícil encontrar los espacios para 
poder encuestar a los estudiantes porque se debe dialogar 
con otros colegas, lo cual representa tomar un tiempo ce-
dido de su clase y por otra parte, el hecho de aplicar un 
formulario que requiere conexión a internet implica que el 
estudiante tenga disposición, un dispositivo inteligente y uti-
lice sus propios datos para responder, lo cual, a veces no es 
fácil de gestionar, sin embargo, también se preparó una ver-
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sión en físico del instrumento en caso de que alguien tuviera 
alguna imposibilidad de contestar por la vía digital.  

Figura 8
Sección 2. Pregunta 1.  

En la sección 2, las respuestas de la pregunta 1 (con con-
figuración de casillas o selección múltiple) los porcentajes 
representan frecuencia de mención y no una distribución 
excluyente, siendo así, se realizó la interpretación de las res-
puestas con base en la frecuencia de veces que fue elegida. 
El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) fue elegida 108 
ocasiones; el Aprendizaje Basado en Problemas (ABPr) 86; 
los Proyectos comunitarios 56; el Aprendizaje Servicio 46; 
el STEAM 15; Ninguna de las anteriores 12. Estos datos 
muestran de alguna manera una jerarquización de familia-
ridad con las distintas metodologías activas promovidas por 
la NEM entre el estudiantado.
1. Predominio del Aprendizaje Basado en Proyectos: El hecho de 
que casi seis de cada diez estudiantes identifiquen mayor 
conocimiento en el Aprendizaje Basado en Proyectos su-
giere que esta metodología ha sido más recurrente en su 
formación inicial, porque probablemente es más accesible y 
estructurada, o bien, debido a que en las jornadas de prác-
tica se les pide hacer un Proyecto o cuando va a finalizar el 
semestre los alumnos participan en algunos cursos en mues-
tras pedagógicas donde relacionan los contenidos o bien 
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porque también se les piden proyectos integradores, siendo 
así, se ha trabajado, probablemente más esta metodología 
desde una lógica de producto final más que de problemati-
zación.
Desde la Educación Física, esto puede asociarse al conoci-
miento del estudiantado en la construcción y participación 
en proyectos educativos deportivos, eventos escolares o se-
cuencias didácticas elaboradas en su planificación.
2. Posicionamiento significativo del Aprendizaje Basado en Problemas 
(respuesta 86 veces elegida): Casi la mitad de los participantes 
reconoce tener conocimientos sobre cómo implementar el 
ABPr, lo cual es un dato relevante si se considera que es una 
metodología más compleja cognitivamente; exige habilida-
des de análisis, formulación de problemas y reflexión peda-
gógica; e implica un cambio profundo respecto al modelo 
tradicional. 
Este porcentaje indica aparentemente un nivel interme-
dio de apropiación, suficiente para introducir procesos de 
práctica reflexiva, pero aún con margen de fortalecimiento 
didáctico. Sin embargo, en el estudio y tras haber aplicado 
el formulario se detectó que posiblemente en esta pregunta 
hay un sesgo importante porque hizo falta preguntarles, por 
ejemplo, ¿en qué consiste el ABPr? y ¿cuáles son los pasos 
para seguir?
3. Metodologías con menor elección: Los porcentajes más bajos 
se ubican en Proyectos comunitarios con 56 ocasiones que 
fue seleccionada; Aprendizaje Servicio con 46 ocasiones 
que fue elegida; STEAM con 15 veces votada. Estos datos 
sugieren que las metodologías con mayor vinculación so-
cial, interdisciplinaria o comunitaria aún no se consolidan 
en la formación del estudiantado de la ESEF, pese a ser una 
propuesta central en la NEM. Con este análisis también se 
puede inferir que hace falta investigar si los docentes o al-
gún colegio ha efectuado capacitación o creado acciones 
para el conocimiento y uso de estas propuestas didácticas.
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4. Grupo sin apropiación metodológica declarada: En 12 ocasio-
nes el estudiantado respondió ninguna de las anteriores es una 
información pedagógicamente relevante, ya que evidencia

 posibles vacíos formativos y/o dificultades para reconocer 
o transferir saberes metodológicos a la práctica. 

Figura 9
Sección 2. Pregunta 2. 

En esta pregunta de casillas los estudiantes tenían la libertad 
de elegir una o más opciones, por dicha razón los porcen-
tajes reflejan la frecuencia de interés u observación, no una 
distribución excluyente, en ese sentido se realiza la interpre-
tación de las respuestas con base en la frecuencia de veces 
que fue elegida. A continuación, se ordenan las respuestas 
más seleccionadas por los estudiantes de acuerdo a sus inte-
reses en lo que más les llama la atención observar en las jor-
nadas: la clase de Educación Física (dinámicas, estrategias, 
materiales, etc.) fue seleccionada 164 ocasiones; la interac-
ción docente–alumno 119; la interacción de los alumnos 
durante la jornada escolar 92; los problemas o conflictos 
que se suscitan 85; la comunidad, padres de familia y su 
interacción con la escuela con 82 votaciones, los docentes 
de grupo y su trabajo en el aula con 72; y la organización 
escolar (ceremonias, horarios, formaciones, receso, etc.) 62.
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Esta información permite identificar cuatro focos de aten-
ción predominantes del estudiantado durante la práctica, 
estos se presentan de manera jerárquica de la mayor elec-
ción a la menor, a continuación, se expone cada uno.
El primero refiere a la centralidad de la clase de Educación 
Física, esta se manifiesta por el 88.6 %, (164), esto represen-
ta que prefieren observar prioritariamente la intervención 
didáctica directa, se interesan por estrategias, dinámicas, 
uso de materiales y mantienen su foco de atención en el 
qué y el cómo se enseña. Esto es coherente con una forma-
ción inicial donde el interés se orienta primero a la práctica 
visible lo cual guarda congruencia con la malla curricular 
del Plan de estudios 2022 de la Licenciatura en Educación 
Física donde el trayecto formativo Práctica profesional y saber 
pedagógico (8 cursos semestrales cada uno) se encuentra pre-
sente en toda la formación de los estudiantes normalistas.
El segundo muestra la importancia de la interacción do-
cente–alumno, el 64.3 % (119) que observa la interacción 
pedagógica revela sensibilidad hacia la relación educativa, 
no solo al contenido. Reconocimiento del rol docente como 
mediador del aprendizaje. Inicio de una mirada más peda-
gógica y relacional. Este aspecto es clave para el desarrollo 
de la práctica reflexiva.
El tercero resalta la observación de dinámicas sociales y 
conflictos, donde casi la mitad del alumnado pone atención 
en interacciones entre estudiantes, representado por un 
49.7% (92); y problemas o conflictos 45.9% (85). Esto indi-
ca que los estudiantes no se limitan a observar la clase ideal, 
sino que reconocen tensiones reales del contexto escolar, así 
como, situaciones complejas que afectan el desarrollo de la 
clase y que el docente debe mediar.
Por último, se reconoce la apertura al contexto escolar am-
pliado: 44.3% (82) relativos a comunidad y familias; 38.9% 
(72) docentes de grupo; y 33.5% (62) organización escolar 
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muestran una mirada progresivamente sistémica, aunque 
aún secundaria frente a la clase de EF, pero que forma parte 
primordial del contexto.
A través de este cuestionamiento es posible identificar el in-
terés de los estudiantes de la ESEF principalmente por con-
flictos escolares (85), interacciones sociales (92) y relación 
docente–alumno (119). Lo anterior refleja una predisposi-
ción natural del estudiantado para detectar problemáticas 
auténticas, lo cual constituye el punto de partida del ABPr.
El hecho de que la mayoría observe la clase de EF, pero 
simultáneamente atienda factores relacionales, contextuales y or-
ganizativos de alguna manera pone de relieve que la práctica 
puede transformarse de una experiencia meramente des-
criptiva a una experiencia analítica, característica central 
del ABPr.

Figura 10.
Sección 2. Pregunta 3. 

En esta pregunta de casillas los estudiantes tenían la libertad 
de elegir una o más opciones, por dicha razón los porcen-
tajes reflejan la frecuencia de interés u observación, no una 
distribución excluyente, en ese sentido se realiza la interpre-
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tación de las respuestas con base en la frecuencia de veces 
que fue elegida: infraestructura (espacios físicos y patio) el 
67.6 % (equivalente a 125 ocasiones que fue elegida); ma-
terial didáctico el 54.6 % (101); las características del grupo 
(uniforme, higiene, disposición, etc.) el 47.0 % (87); la ela-
boración y/o seguimiento de la planificación con un 39.5 
% (73); la relación docente–docente y/o docente–autoridad 
el 36.8 % (68); la interacción y/o convivencia entre alum-
nos el 35.1 % (65); la evaluación en la clase de EF el 25.4 
% (47); el horario laboral (puntualidad, trabajo por horas, 
asistencia) el 11.4 % (21); ninguna de las anteriores el 2.2 % 
(4); y otras problemáticas el 2.5 % (5) como evitar activida-
des complejas, baja asistencia, uso del patio para otros fines, 
mala actitud de algunos alumnos.
La distribución muestra una concentración de problemá-
ticas estructurales y pedagógicas, más que administrativas, 
que pueden estar orientadas por el propio curso de la licen-
ciatura.
1. Predominio de problemáticas estructurales: las dos dificultades 
más señaladas —infraestructura 67.6%, (125) y material di-
dáctico 54.6% (101)— reflejan limitaciones de carácter ma-
terial persistentes en el contexto escolar; condiciones poco 
favorables para una EF planificada y diversa; y dependencia 
del docente para adaptar y resolver situaciones imprevis-
tas. Estas problemáticas evidencian un contexto real y no 
idealizado de intervención, lo cual representa un espacio 
desafiante para aterrizar conocimientos, habilidades y ca-
pacidades del estudiante para la resolución de diversas pro-
blemáticas.
2. Problemas vinculados al grupo y la planificación: casi la mitad 
del alumnado identifica dificultades relacionadas con carac-
terísticas del grupo 47% (87); y planeación y seguimiento 
39.5% (73), lo cual revela tensiones entre lo planeado y lo 
que realmente ocurre en clase, así como dificultades para 
la atención de la diversidad del alumnado y las estrategias 
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didácticas disponibles (las que se conocen y las que se domi-
nan). Aquí emerge una necesidad clara de reflexión sobre la 
práctica docente y las decisiones en torno a esta.
3. Dimensión relacional e institucional: El 36.8% (68) asociado a 
la correspondencia entre docentes y autoridades, así como 
el 35.1% (65) referido a la convivencia entre estudiantes evi-
dencian que las problemáticas de la Educación Física tras-
cienden el ámbito de la clase. Estos resultados sugieren la 
influencia de factores vinculados con la cultura escolar, las 
dinámicas de interacción entre los distintos actores educati-
vos y los procesos de gestión institucional.
4. Evaluación y organización: entre las problemáticas menos 
visibles pero más relevantes podemos observar que la eva-
luación con un 25.4% (47) y el horario laboral representado 
por el 11.4% (21) aparecen con menor frecuencia, pero con 
un porcentaje significativo. Su presencia señala dificultades 
en la valoración del aprendizaje corporal y condiciones la-
borales que inciden o fragmentan la continuidad pedagó-
gica.
El ABPr parte de problemas reales, complejos y contextuali-
zados, exactamente como los identificados por los estudian-
tes: falta de infraestructura y materiales; grupos heterogé-
neos y poco dispuestos; planeaciones que no se ajustan a la 
realidad escolar; y tensiones institucionales. Los datos con-
firman que el escenario escolar ofrece múltiples situaciones 
auténticas para el ABPr.
5. Sin identificación de problemas: El hecho de que solo 2.2 % 
(4) no identifique estas situaciones, refuerza la idea de que 
la práctica escolar es inherentemente compleja, por ello la 
formación docente debe centrarse en la lectura crítica de la 
realidad para orientar la mejora de la enseñanza, o que en 
su análisis aun no detecta todas las posibilidades de inter-
vención.
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Figura 11.
Sección 2. Pregunta 4. 

Al tratarse de una pregunta de opción múltiple a través de 
una escala tipo Likert con respuesta única, los resultados 
reflejan la autopercepción del nivel de preparación profe-
sional del estudiantado, en esta pregunta se simplificaron y 
eliminaron las respuestas, de 5 posibles a tan solo 3 (muy su-
ficiente, regular y muy insuficiente), para obtener una ma-
yor rapidez en la contestación del cuestionario, cuidando la 
claridad. De la información obtenida   se identifica en un 
nivel regular el 80.5% (equivalente a 149 estudiantes), muy 
suficiente el 11.4% (21) y muy insuficiente el 8.1% (15). 
La distribución muestra una concentración marcada en la 
categoría intermedia. De lo anterior se puede analizar lo 
siguiente: 
1. Predominio de la percepción regular: el hecho de que ocho de 
cada diez estudiantes se ubiquen en un nivel de prepara-
ción regular indica que reconocen haber adquirido cono-
cimientos teóricos y experiencias prácticas básicas, pero no 
se sienten plenamente seguros para afrontar la complejidad 
del contexto escolar real.
Esta percepción es típica en procesos formativos donde 
existe contacto con la práctica, pero aún no se sistematiza la 
reflexión ni la toma de decisiones pedagógicas. 
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2. Minoría con alta autoeficacia profesional: el 11.4% que se con-
sidera muy suficientemente preparado sugiere que perciben 
sus trayectorias formativas mucho más sólidas o poseen 
experiencias previas significativas. Lo cual podría guardar 
una estrecha relación con la pregunta 3 de la sección 1, en 
donde, 8 estudiantes cuentan con estudios de nivel superior. 
Quienes se ubican en este porcentaje reflejan mayor con-
fianza en sus habilidades para resolver problemas escolares, 
no obstante, su proporción limitada indica que la formación 
aún no logra generar seguridad profesional generalizada.
3. Presencia de percepción de insuficiencia: el 8.1% que se siente 
muy poco preparado es pedagógicamente relevante, porque 
puede reflejar inseguridad ante la práctica, lo cual puede 
representar dificultades para transferir la teoría a situacio-
nes reales y advierte riesgos de frustración o desmotivación 
en la práctica docente que pueden culminar en deserción 
escolar.

Figura 12.
Sección 2. Pregunta 5. 

En esta pregunta de casillas los estudiantes tenían la libertad 
de elegir una o más opciones, por dicha razón los porcen-
tajes reflejan la frecuencia de interés u observación, no una 
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distribución excluyente, lo que permite identificar priorida-
des formativas percibidas por el estudiantado a partir del 
número de veces que seleccionaron una o más respuestas. 
Conocer otras metodologías fue elegida 105 ocasiones; pla-
ticar más sobre las situaciones que se presentan y cómo se 
podrían atender 104; conocer el marco normativo 103; es 
necesaria más preparación y apoyo de los docentes 86; bus-
car información por mi cuenta 76; dialogar y apoyarme con 
otros compañeros o docentes 76; mi formación es lo sufi-
cientemente sólida 20; es suficiente con lo que sé 8; y que los 
docentes que imparten los cursos sean adecuados y utilicen 
las metodologías apropiadas fue mencionada una ocasión.
La distribución muestra una concentración clara en opcio-
nes que demandan fortalecimiento formativo, y una presen-
cia marginal de respuestas que indican suficiencia.
1. Reconocimiento mayoritario de insuficiencia formativa: el hecho 
de que las opciones más seleccionadas se relacionen con 
nuevas metodologías, análisis de situaciones reales, y cono-
cimiento normativo, indica que la mayoría del estudiantado 
no considera completamente fortalecida su formación para 
la resolución de problemas, sino que identifica áreas claras 
de mejora.
2. Necesidad de reflexión situada y acompañamiento docente: las altas 
menciones a platicar más sobre situaciones reales (104), más 
preparación y apoyo de los docentes (86), de cierta manera 
evidencian una demanda de espacios formativos dialógicos, 
donde la experiencia práctica se analice colectivamente y 
con orientación pedagógica con la finalidad de construir es-
pacios de reflexión y acciones específicas que ayuden a los 
estudiantes a proponer alternativas de solución. 
3. Valoración del aprendizaje autónomo y colaborativo: aquí las op-
ciones buscar información por mi cuenta (76) y dialogar y 
apoyarme con otros compañeros o docentes (76), revelan 
una disposición del estudiantado hacia la autonomía e in-
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dagación en el aprendizaje, y el trabajo colaborativo, ele-
mentos centrales de las metodologías activas, pero se debe 
trabajar con ellos sobre fuentes fidedignas.
4. Baja percepción de suficiencia formativa: las respuestas mi for-
mación es lo suficientemente sólida (20) y es suficiente con 
lo que sé (8), representan una minoría muy reducida, lo que 
confirma una percepción generalizada de preparación par-
cial o insuficiente, lo cual no necesariamente es malo por-
que evidencia un área de oportunidad con potencial para 
mejorar, además se debe considerar que el estudiante está 
en proceso de formación. Una persona mencionó que el 
perfil de los docentes y su didáctica sea congruente con la 
metodología que debe promover.

Figura 13.
Sección 2. Pregunta 6. 

Los porcentajes reflejan la preferencia principal de acción 
formativa del estudiantado como observar y registrar las 
clases de otro docente con un 41.1%; observar e intervenir 
sin tener que registrar con un 39.5%; intervenir sin obser-
var las clases de otro docente con un 5.4%; ninguna de las 
anteriores con un 4.9%; únicamente registrar lo que obser-
vo con un 4.3%; otras opiniones con un 4.8% expresaron 
de manera libre mayor interés en dedicar más tiempo para 
hacer el diagnóstico, observar e intervenir registrando difi-
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cultades y soluciones, observar a compañeros con registro 
propio, entre otras.
La distribución muestra una concentración clara en moda-
lidades que combinan observación e intervención, con dis-
tintos niveles de sistematización.
1. Valoración de la observación como base formativa: el 41.1% que 
prefiere observar y registrar indica que una proporción im-
portante del estudiantado reconoce la observación como 
una fase clave del aprendizaje docente, valora el registro 
como herramienta útil para comprender la práctica y se si-
túa en una etapa de aprendizaje analítico y reflexivo. De 
este análisis se puede desprender que muy probablemente 
los estudiantes que seleccionaron esta opción buscan com-
prender antes de actuar.
2. Fuerte interés por la intervención directa: el 39.5% que desea 
observar e intervenir sin registrar revela la existencia de 
una alta motivación por la acción pedagógica; necesidad 
de experimentar el rol docente y tiene un menor interés (o 
dificultad) para sistematizar la experiencia mediante regis-
tros escritos. Lo anterior sugiere una tensión entre hacer y 
reflexionar sobre lo hecho.
3. Baja preferencia por la intervención sin observación: el reducido 
5.4% que opta por intervenir sin observar puede indicar 
que estos estudiantes no son conscientes de que actuar sin 
diagnóstico puede ser pedagógicamente riesgoso, mientras 
que el resto (mayoría) que no eligió esta respuesta reconoce 
que la intervención docente requiere conocimiento previo 
del contexto para tomar decisiones o actuar de una forma 
más adecuada.
4. Demandas emergentes de práctica reflexiva: las respuestas abier-
tas (4.8%) son especialmente significativas, ya que proponen 
más tiempo para diagnóstico, hacer un registro de dificul-
tades y posibles soluciones, e integrar la observación, inter-
vención y reflexión. Estas opiniones reflejan una necesidad 
latente de prácticas más estructuradas y reflexivas.
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Figura 14.
Sección 2. Pregunta 7. 

Los resultados reflejan la experiencia directa del estudian-
tado ante situaciones problemáticas reales en la práctica 
docente, en donde, eligieron la respuesta Sí el 76.8 % (142 
estudiantes); seleccionaron No el 15.7 % (29) y prefirieron la 
opción no estoy seguro el 7.6 % (14). 
La distribución evidencia una tendencia claramente domi-
nante hacia la vivencia de problemáticas al dar clase o estar 
frente a un grupo. En línea con los porcentajes anteriores se 
puede analizar lo siguiente: 
1. Alta exposición a problemáticas reales: El hecho de que más de 
tres cuartas partes del estudiantado afirme haberse enfren-
tado a problemáticas cuando da clase indica que la prácti-
ca docente temprana no es un ejercicio simulado, sino una 
experiencia auténtica y que los estudiantes se enfrentan a la 
complejidad real del contexto escolar. Estas dificultades for-
man parte constitutiva del proceso de enseñanza-aprendi-
zaje en Educación Física y de distintos tipos de saberes que 
deben poner en práctica en un ambiente altamente comple-
jo y por lo que implica en cuanto a responsabilidad el actuar 
docente, lo que conlleva a reflexionar que la práctica es un 
elemento indispensable.
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2. Minoría sin reconocimiento claro de problemáticas: el 15.7% que 
responde No y el 7.6% que manifiesta duda sugieren po-
sibles experiencias de práctica más guiadas o controladas, 
así como dificultades para identificar qué se considera una 
problemática pedagógica. Es probable que haya una escasa 
reflexión sistemática sobre lo ocurrido en la práctica. Este 
grupo pone en evidencia la necesidad de marcos concep-
tuales y metodológicos para reconocer y analizar los pro-
blemas educativos.
3. Conciencia incipiente de la complejidad docente: el porcentaje 
de estudiantes que responde afirmativamente revela un ni-
vel importante de conciencia profesional, ya que reconocer 
problemas implica asumir que la enseñanza no es lineal; 
identificar tensiones entre planeación y realidad, así como 
reconocer la necesidad de tomar decisiones pedagógicas si-
tuadas.

Figura 15
Sección 2. Pregunta 8

En esta pregunta de casillas los estudiantes tenían la libertad 
de elegir una o más opciones, por dicha razón los porcen-
tajes reflejan la frecuencia de interés u observación, no una 
distribución excluyente, lo que permite identificar el tipo de 
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problemática más percibida por el estudiantado a partir del 
número de veces que seleccionaron una o más respuestas. 
En la pregunta 8, 154 estudiantes afirmaron haber enfren-
tado dificultades, en este sentido, problemas en la conviven-
cia fue elegida 85 ocasiones; material didáctico 72; toma de 
decisiones 65; medio ambiente o clima 51; y administrativa 
38. Además, 7 estudiantes señalaron problemáticas especí-
ficas no previstas en las opciones, tales como el control de 
grupo, incidencias durante la clase (no especificadas) y el 
comportamiento del alumnado, entre otras.
La distribución evidencia una diversidad de problemáticas, 
con mayor peso en los aspectos relacionales y pedagógicos. 
De los datos obtenidos se puede reflexionar sobre: 
1. Predominio de problemáticas de convivencia: la convivencia apa-
rece como la problemática más mencionada, lo que indica 
que las relaciones entre alumnos y el clima socioemocional 
influyen directamente en la clase de Educación Física; el 
docente enfrenta retos que van más allá de los aspectos rela-
cionados con la práctica motriz; y se requiere intervención 
pedagógica, no solo disciplinaria. Esto revela una comple-
jidad social del aula, especialmente relevante en Educación 
Física por su carácter corporal e interactivo, además de su 
principal espacio pedagógico (patio).
2. Limitaciones materiales y contextuales: las menciones con refe-
rencia a material didáctico (72) y medio ambiente o clima 
(51), ponen de manifiesto que la enseñanza de la EF ocurre 
en condiciones variables y muchas veces adversas, obligan-
do al docente a adaptar actividades, improvisar recursos y 
tener un criterio sólido para tomar decisiones en tiempo 
real y muchas veces inmediatas.
3. La toma de decisiones como problemática formativa: el hecho de 
que 65 estudiantes identifiquen la toma de decisiones como 
un problema es altamente significativo, ya que implica con-
ciencia de la responsabilidad docente y el marco norma-
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tivo; refleja inseguridad o falta de experiencia para elegir 
estrategias adecuadas; y evidencia la necesidad de procesos 
reflexivos y acompañamiento pedagógico.
4. Problemas administrativos y organizativos: las 38 menciones in-
dican que la práctica docente está atravesada por normas, 
tiempos y gestiones institucionales. Estas situaciones impac-
tan directamente en la planificación, ejecución de la clase y 
procesos de evaluación.

Figura 16.
Sección 2. Pregunta 9. 

Esta pregunta de opción múltiple indaga la percepción sub-
jetiva del aprendizaje derivado de la experiencia práctica en 
contextos reales, lo cual es un indicador clave para evaluar 
la pertinencia de los dispositivos formativos utilizados en la 
formación inicial docente.
La distribución porcentual muestra que la opción regular 
fue seleccionada por el 56.8%; la opción muy suficiente fue 
elegida por el 33.5%; y la opción muy insuficiente fue esco-
gida por el 9.7%. En términos absolutos cerca de 105 estu-
diantes perciben su aprendizaje como regular; 62 lo consi-
deran muy suficiente y 18 lo valoran como muy insuficiente.
Estos datos reflejan una valoración intermedia predominan-
te, con una proporción significativa que reconoce aprendi-
zajes relevantes, pero también con un grupo que manifiesta 
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insatisfacción formativa. Derivado de la información ante-
rior se puede interpretar lo siguiente: 
1. Predominio del aprendizaje percibido como regular: el hecho de 
que más de la mitad de los estudiantes califique su aprendi-
zaje como regular sugiere que las jornadas de práctica ge-
neran experiencias auténticas, pero no siempre se traducen 
en aprendizajes plenamente consolidados; existe una bre-
cha entre la vivencia de la práctica y su análisis pedagógico 
profundo; y el aprendizaje puede estar ocurriendo de ma-
nera implícita, sin una mediación didáctica suficiente.
2. Aprendizajes significativos en un tercio de los participantes: el 
33.5% que reporta un aprendizaje muy suficiente indica que 
cuando la práctica está bien acompañada, contextualizada 
y reflexionada, tiene un alto potencial formativo. Algunos 
estudiantes logran resignificar la experiencia y convertirla 
en conocimiento profesional. Probablemente estos casos es-
tén asociados a procesos de observación guiada, interven-
ción reflexiva o resolución de problemas concretos.
3. Percepción de aprendizaje muy insuficiente: el 9.7% que eva-
lúa su aprendizaje de esta manera evidencia falta de clari-
dad sobre los propósitos formativos de la práctica; escaso 
acompañamiento docente o retroalimentación; y dificulta-
des para comprender qué se aprende y cómo se aprende 
a partir de la experiencia. Este grupo es particularmente 
relevante para repensar las estrategias didácticas utilizadas, 
el grado de compromiso que está demostrando en su rol de 
alumno y genera reflexiones considerables sobre la labor de 
los docentes en la formación del estudiantado.
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Figura 17.
Sección 2. Pregunta 10. 

Esta pregunta de opción múltiple busca identificar el grado 
de exposición, reconocimiento y remembranza que tienen 
los estudiantes respecto al ABPr dentro de su trayectoria 
formativa, lo cual es clave para valorar la presencia real de 
esta metodología en el currículo, más allá de su mención 
formal en los programas de estudio. He de reconocer que 
en esta pregunta hizo falta profundidad o hacerla abierta 
para verificar, correlacionar y contrastar las respuestas de 
esta pregunta con la 1er pregunta de la sección 2, donde 
los estudiantes manifestaron conocer el ABPr, pero por los 
datos recopilados se puede observar que no necesariamente 
se cumple lo que eligieron en dicha pregunta. 
Del análisis estadístico de esta pregunta se recupera lo si-
guiente: la distribución porcentual de las respuestas se divi-
de en Sí con un 63.2%; no lo recuerdo con un 25.4%; y No 
con un 11.4%. Lo cual se traduce en que, de un total de 185 
estudiantes, 117 afirman haber conocido el ABPr en algún 
curso; 47 no recuerdan haber tenido contacto con esta me-
todología y 21 señalan no haberla conocido.
Estos datos muestran que, si bien el ABPr está presente para 
una mayoría, no es una experiencia homogénea ni suficien-
temente consolidada para todos los estudiantes. Por otra 
parte, es importante señalar lo siguiente:
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1. Reconocimiento mayoritario del ABPr: el 63.2% que responde 
afirmativamente indica que el ABPr sí forma parte del dis-
curso o de algunas prácticas docentes dentro de la malla cu-
rricular, por tanto, existe una base conceptual mínima sobre 
esta metodología activa en más de la mitad del estudiantado 
y que es conocida, al menos a nivel introductorio. Sin em-
bargo, conocerla o haberla escuchado no implica necesaria-
mente saber implementarla de manera sistemática.
2. Alta proporción de estudiantes que “no lo recuerdan”: el 25.4% 
que indica no recordar es un hallazgo pedagógicamente re-
levante porque sugiere que el ABPr pudo haberse abordado 
de manera superficial, aislada o descontextualizada. Laclo-
te (2024) argumenta que “un estudiante aún en aparente 
posesión de un conocimiento, no  revelará su nivel de com-
petencia hasta que no se enfrente a una situación  académi-
ca  o  profesional  determinada” (p. 760). 
El conocimiento e implementación de esta metodología 
puede reforzarse para que sea lo suficientemente significa-
tiva como para dejar huella en la experiencia formativa, ya 
que posiblemente se presentó de forma teórica, sin vincu-
lación clara con problemas reales de la práctica docente, 
porque desde la didáctica, el no lo recuerdo suele asociarse a 
aprendizajes poco significativos.
3. Ausencia explícita del ABPr para un sector del estudiantado: el 
11.4% que responde No evidencia una falta de coherencia 
en la implementación curricular; diferencias entre cursos, 
docentes o generaciones; y oportunidades que se pueden 
recuperar para introducir metodologías activas clave en la 
formación profesional. Este grupo representa un área clara 
de mejora institucional.
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Figura 18.
Sección 2. Pregunta 11. 

Esta pregunta de opción múltiple explora el nivel de interés, 
disposición y apertura del estudiantado hacia el ABPr, lo 
cual constituye un indicador clave de viabilidad pedagógica 
para su fortalecimiento e implementación sistemática den-
tro del currículo.
La distribución porcentual de las respuestas es la siguiente: 
Eligieron la opción Sí el 91.9% (equivalente a 170 estudian-
tes); seleccionaron la opción No estoy seguro el 5.9% (11); y 
escogieron la opción No el 2.2% (4). 
Estos datos muestran una tendencia ampliamente favorable 
hacia la apertura de aprender más de esta metodología por 
las siguientes razones:
1. Interés altamente mayoritario en el ABPr: el 91.9% que respon-
de afirmativamente evidencia que el estudiantado recono-
ce la pertinencia del ABPr para su formación profesional; 
existe una necesidad sentida de herramientas metodológi-
cas para enfrentar problemas reales en las escuelas; los do-
centes en formación identifican carencias en su preparación 
actual y ven en el ABPr una vía de fortalecimiento. Desde la 
perspectiva de la intervención docente, este dato representa 
una oportunidad formativa estratégica. Según López et al. 
(2018), el estudiante se convierte en gestor de su propio co-



            
87

nocimiento, al asimilar, procesar y transformar la informa-
ción de manera diferente a los métodos tradicionales.
2. Minoría con incertidumbre: el 5.9% que no está seguro pue-
de interpretarse como con falta de experiencias concretas 
con el ABPr; desconocimiento de cómo se implementa en 
la práctica; y necesidad de mayor claridad sobre sus benefi-
cios y alcances. Este grupo no muestra rechazo, sino falta de 
información o vivencia, lo que puede resolverse mediante 
experiencias guiadas.
3. Rechazo mínimo: el 2.2% que responde negativamente es 
estadísticamente marginal y sugiere preferencias por meto-
dologías tradicionales; resistencia al cambio metodológico; 
y/o experiencias previas poco significativas con metodolo-
gías activas. No obstante, su bajo porcentaje indica que el 
ABPr no genera resistencia generalizada.

Figura 19.
Sección 2. Pregunta 12. 

Esta pregunta de opción múltiple indaga la valoración for-
mativa que el estudiantado otorga al conocimiento de me-
todologías activas, particularmente del ABPr, como parte 
de su desarrollo profesional como futuros docentes.
La distribución porcentual de las respuestas es la siguiente 
Sí el 90.3% (167 estudiantes); No estoy seguro el 6.5% (12 es-
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tudiantes); y No el 3.2% (6). Estos resultados muestran una 
valoración ampliamente positiva del ABPr como estrategia 
formativa por los siguientes argumentos: 
1. Reconocimiento casi unánime del valor formativo del ABPr: el 
90.3% que responde afirmativamente evidencia que el estu-
diantado reconoce la necesidad de saber más sobre metodo-
logías activas; esto ayuda a demostrar que existe conciencia 
de que la formación docente requiere herramientas para 
analizar y resolver problemas reales; y el ABPr es percibido 
como una metodología pertinente y alineada con las de-
mandas del contexto educativo actual. Esta identificación 
fortalece su legitimidad pedagógica dentro de la LEF y se 
ajusta con el perfil de egreso.
2. Presencia de un grupo con incertidumbre: el 6.5% que no está 
seguro sugiere falta de experiencias prácticas suficientes con 
el ABPr; conocimiento más teórico que aplicado de la me-
todología; y necesidad de ejemplos concretos que eviden-
cien su utilidad en la práctica docente. Este grupo puede 
transitar hacia una valoración positiva mediante experien-
cias de implementación guiada.
3. Rechazo minoritario: el 3.2% que considera que no es un 
aporte representa una proporción estadísticamente baja y 
puede asociarse a una escasa identificación con enfoques 
activos de aprendizaje por distintos motivos como desin-
terés, apatía, falta de acompañamiento, poca consciencia 
sobre lo que implica la práctica docente en los contextos 
reales, etc. No obstante, este rechazo no necesariamente 
constituye una tendencia significativa.
Comentarios finales
El análisis integral de los datos estadísticos permite afirmar 
que la formación inicial del estudiantado de la Licenciatura 
en Educación Física de la ESEF se desarrolla en un escena-
rio marcado por la diversidad de trayectorias académicas, 
experiencias previas, niveles de preparación profesional e 
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incluso aspectos personales. Lejos de constituir una debili-
dad, la heterogeneidad identificada entre los participantes 
representa un recurso valioso para el fortalecimiento de los 
procesos educativos. Su reconocimiento plantea el desafío 
de revisar y adecuar las estrategias didácticas en la educa-
ción superior, con el propósito de responder de manera más 
efectiva a las necesidades, intereses y contextos de una po-
blación estudiantil cada vez más diversa. 
Los resultados evidencian que la formación del estudiante 
requiere complementarse en buena medida con el conoci-
miento e implementación de metodologías flexibles, inclusi-
vas y profundamente contextualizadas para responder a las 
demandas actuales. 
En este contexto, el Aprendizaje Basado en Problemas ad-
quiere especial relevancia al constituirse en una propuesta 
pedagógica que responde de manera pertinente a las ex-
periencias, necesidades y desafíos que enfrentan los futuros 
docentes de Educación Física. Más allá de una estrategia di-
dáctica, representa una oportunidad para vincular el apren-
dizaje con situaciones reales, favoreciendo el desarrollo de 
competencias necesarias para el ejercicio profesional. Las 
jornadas de práctica, lejos de ser espacios meramente técni-
cos u observacionales, se revelan como escenarios comple-
jos atravesados por problemáticas reales: limitaciones ma-
teriales, conflictos de convivencia, tensiones organizativas 
y desafíos pedagógicos cotidianos. Los datos muestran que 
la mayoría del estudiantado ya se enfrenta a estas tensiones, 
aunque no siempre cuenta con las herramientas necesarias 
para analizarlas, comprenderlas y transformarlas en apren-
dizajes profesionales significativos.
La percepción generalizada manifestada por los estudiantes 
en las respuestas a las preguntas 4, 5 y 10 (sección 2) refie-
ren tener una preparación regular para enfrentar la realidad 
escolar porque pone de manifiesto una zona de oportunidad 
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formativa. No se trata de una falta de compromiso o des-
interés por parte del estudiantado, sino de la necesidad de 
contar con dispositivos pedagógicos que articulen de mane-
ra más clara la experiencia práctica con la reflexión sistemá-
tica. En este sentido, el ABPr ofrece un andamiaje potente 
para resignificar lo vivido en las prácticas, al convertir los 
problemas reales en ejes de análisis, discusión, toma de de-
cisiones y construcción colectiva de conocimiento.
Estos resultados revelan  una conciencia crítica del propio 
proceso formativo. El estudiantado reconoce sus carencias, 
cuestiona la suficiencia de su preparación y manifiesta una 
disposición clara hacia metodologías activas, colaborativas 
y reflexivas. El alto interés por conocer más sobre esta me-
todología y la valoración casi unánime de su aporte a la for-
mación profesional no son datos menores, porque reflejan 
una demanda explícita de experiencias de aprendizaje más 
auténticas, coherentes con los desafíos reales de la docencia 
en Educación Física.
Un aspecto relevante que se desprende del análisis es la 
necesidad de fortalecer la articulación entre los distintos 
saberes que configuran la formación docente. Los saberes 
disciplinares, vinculados al conocimiento del cuerpo, el mo-
vimiento y la Educación Física como campo específico; los 
saberes curriculares, relacionados con la comprensión de 
planes, programas y marcos normativos; los saberes expe-
rienciales, construidos en la interacción cotidiana con alum-
nos, escuelas y contextos reales; y los saberes propios de la 
formación profesional docente, asociados a la toma de deci-
siones pedagógicas y a la intervención educativa. El Apren-
dizaje Basado en Problemas ofrece un espacio privilegiado 
para que estos saberes dialoguen, se tensionen y se integren 
de manera significativa, evitando que permanezcan frag-
mentados o desarticulados.
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Por otra parte, los datos muestran que, aunque el ABPr se 
justifica en el Anexo 9 (SEP, 2022) y su conocimiento se 
desarrolla en algunos cursos (relacionados principalmente 
con los de acercamiento a la práctica), su implementación 
ha sido parcial y poco sistemática. El hecho de que una pro-
porción relevante del estudiantado no lo recuerde o no lo 
identifique claramente sugiere que su abordaje ha carecido 
de profundidad o continuidad. Esto refuerza la necesidad 
de asumir el ABPr no como una estrategia ocasional, sino 
como un eje metodológico transversal que dé sentido a la 
formación práctica y teórica a lo largo de la carrera.
En síntesis, los resultados estadísticos no solo describen el 
estado actual de la formación en Educación Física, sino que 
fundamentan pedagógicamente la urgencia de un cambio 
metodológico. Integrar el ABPr y otras metodologías acti-
vas de manera intencionada, coherente y sistemática per-
mitiría transformar las dificultades cotidianas de la práctica 
en oportunidades de aprendizaje, fortalecer la práctica re-
flexiva, mejorar la autoeficacia docente y formar profesio-
nales capaces de intervenir críticamente en su contexto. 
Cambiar una malla curricular o un enfoque no es suficiente 
si no viene acompañada esta transformación de una mayor 
actualización y capacitación a los docentes, trabajar de la 
mano con pleno conocimiento y un mayor acercamiento de 
los desafíos que hoy día existen en las escuelas de educación 
básica; y una mayor preparación, apoyo y acompañamiento 
de los estudiantes durante su formación, así como un segui-
miento en sus prácticas una vez que hayan egresado. 
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La evaluación en la Educación Física, una visión 
diversificada 

Juan Alberto Lujan Albiter 1

Introducción 
La evaluación ha estado presente en el desarrollo de la hu-
manidad, esta es una práctica necesaria e inherente en la 
toma de decisiones, para garantizar la organización social 
y por lo tanto la supervivencia de la especie, antes de que 
fuera tomada como un campo de estudio formal evaluar 
implicaba comparar, valorar y ajustar acciones frente a los 
diferentes problemas que presentaba el entorno, después y 
principalmente en el desarrollo de la revolución industrial 
europea, este proceso se formalizó en instituciones adqui-
riendo una dimensión técnica que en diferentes contextos 
terminó por convertirse en una actividad reduccionista es 
decir basarse únicamente en observaciones y conteos (San-
tos, 1998). 
En el ámbito de la Educación Física la evaluación (medi-
ción) se enfocó a las capacidades físicomotrices (fuerza, fle-
xibilidad, velocidad) para medir el rendimiento e incluso la 
estandarización de pruebas, vislumbrando al cuerpo como 
una entidad mecánica y a la postre convertirlo en el cuerpo 
dócil (Foucault, 2022) haciendo a un lado la formación in-
tegral del sujeto. 

1	  Profesor en la licenciatura y la maestría en la Escuela Superior 
de Educación Física CDMX. Lic. en Educación Física ESESF CDMX, 
maestría en Educación Física y Deporte y doctorado en Educación. 
Experiencia en Educación Básica, autor de artículos en Revistas In-
dexadas. 
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Posteriormente, con los cambios sociales culturales y educa-
tivos que han surgido en las últimas décadas, se han detec-
tado tensiones desde una perspectiva que contempla la di-
versidad presente en el sistema educativo mexicano actual. 
El reconocimiento de la diversidad supera los procesos eva-
luativos enfocados en la cuantificación y en el rendimiento 
generando un gran reto ¿Cómo incluir las relaciones, signi-
ficados y experiencias corporales situadas desde el proceso 
evaluativo?
En este sentido el presente documento analiza críticamente 
la evaluación cuantitativa desde sus orígenes hasta la imple-
mentación contemporánea en el campo de la educación fí-
sica poniendo especial atención a las tensiones que emergen 
y proponiendo elementos para su resignificación. 
Antecedentes de la evaluación, del reduccionismo 
a la diversificación
La humanidad como especie ha tenido que superar diferen-
tes retos para sobrevivir estos retos son sorteados mediante 
el ensayo y error, es decir con acciones que se someten al de-
safío en cuestión de manera sistemática, se puede decir que 
la evaluación es parte elemental del desarrollo humano y ha 
evolucionado conforme a las necesidades que experimenta 
la sociedad (Rodríguez, 2010) de manera bidireccional.
Tras el crecimiento poblacional las relaciones que se gestan 
en las sociedades aumentaron tanto como sus necesidades, 
los medios de producción y sustentabilidad fueron comple-
jizándose, surgieron necesidades específicas y por lo tanto 
problemas específicos, en un momento de la historia se dio 
un avance tecnológico sin precedentes, los inicios de las re-
voluciones industriales a mediados del siglo XVIII (World 
History Encyclopedia, 2019) demandaron a las personas la 
producción de bienes y servicios a una velocidad vertigi-
nosa, las empresas y personas tenían que actuar como una 
maquinaria precisa y eficiente, por lo que la evaluación se 



            
99

alzó como un proceso formal y eje nodal de la superviven-
cia de la sociedad moderna y para poder mantener tal ma-
quinaria se tenía que educar rápida y masivamente a las 
personas para poder ser evaluadas constantemente desde 
edades tempranas, por lo que las escuelas jugaron una parte 
fundamental. 
A inicios del siglo XVIII en Prusia nace uno de los prime-
ros sistemas educativos gratuitos y obligatorios, creado para 
satisfacer las necesidades del mundo industrial, se propone 
un sistema en donde las castas y clases sociales estaban su-
mamente marcadas, se instruía a los estudiantes bajo están-
dares bien delimitados en donde la producción era el fin 
último, la escuela prusiana tenía un formato rígido y fomen-
taba la obediencia y disciplina hacia el estado (Universidad 
Iberoamericana Ciudad de México, 2020), los exámenes 
presentaban un reto a los sujetos para acceder  el nivel su-
perior clasificándose en escalas bien marcadas para poste-
riormente insertarse rápidamente y casi sin resistencias en 
la vida laboral productividad marcada por estándares de 
calidad y eficiencia, desde una perspectiva foucaultiana la 
normalidad precedida por una normatividad moldeaba a 
las personas a través de la vigilancia constante. 
En una sociedad industrializada es común la división y cla-
sificación, naturalmente utilizada como medida de control 
y análisis exhaustivo para aumentar la productividad, y este 
efecto se traslada a todos los ámbitos de la vida de las per-
sonas incluido su cuerpo. Desde el dualismo cartesiano la 
mente era instruida por las materias de corte teórico, dentro 
del aula, pero el cuerpo era tarea de los prácticos, es decir 
de la educación física, las prácticas de enfoque militar que 
preparaban al cuerpo para soportar, para ser duro, fuerte, 
insensible, resistente (García Soler, 2025) eran comunes y 
tenían un trasfondo, amoldar el cuerpo para soportar con-
diciones extremas sin que la mente se doblegue y por lo 
tanto para seguir con la tarea (productividad). 
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Así mismo, se preparaba a los sujetos para estar en constan-
te medición con otros sujetos, priorizando la competición, 
la confrontación y la superación del otro desde un sentido cer-
taminal (Chiva, Salvador, Isidori, 2016) en donde salía avan-
te y victorioso el más fuerte, el más grande, el mejor, vislum-
brando a las personas como capital humano que obtiene 
valor según su capacidad físico motriz, sus dotes y predispo-
siciones para competir, para lograr ser el mejor convertirse 
en un sujeto victorioso pasando sobre el otro.   
Desde esa perspectiva la evaluación toma una papel fun-
damental, se utilizaban baterías y test bien delimitados en 
donde el sujeto tenía que realizar una acción tal y como se 
le indicaba, el sujeto era medido y clasificado volviéndolo 
un producto al cual se le prestaba  poco o nulo interés como 
persona, reduciéndolo a un número, eran comunes las fra-
ses como esta chica corre los 100 metros planos en 17 segundos 
dejando a la chica sin identidad, nombre, intereses, miedos, 
ideas y representándola por el único dato de 17 segundos, 
con el despojo de identidad era fácil clasificar a los suje-
tos en diferentes niveles jerárquicos y atenderlos de mane-
ra diferenciada, por supuesto prestando mayor atención en 
aquellos que tenían el potencial de ser productivos (los más 
fuertes, los más rápidos, los más veloces) este enfoque clara-
mente cuantitativo implicaba la exclusión de los estudiantes 
menos hábiles, motrizmente hablando, a la atención y tra-
bajo principal del docente (Estrada 2011).
La sociedad industrializada (y deshumanizada) promovió 
la perspectiva de la evaluación cuantitativa, se vislumbra-
ba como el camino ideal para producir mejores sujetos, los 
argumentos que la defendían y que versan sobre la forma-
ción de carácter o voluntad en el sujeto caen por su propio 
peso en un contexto diverso y desigual (López et al, 2006)
marca efectos, incoherencias y problemas bajo esta perspec-
tiva evaluativa, maxime cuando se trasladan a la educación, 
como  continuación se enuncian:
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-	 Al ser pruebas rígidas que requieren de control den-
tro de su aplicación provocan   diversos problemas 
al adaptarlos en diversos contextos escolares ya que 
varían en infraestructura, tiempos, condiciones, su-
jetos y demás. 

-	 Los objetivos de los test son claramente descritos 
por sus creadores, por lo tanto, al aplicarlo en las 
diferentes escuelas con adaptaciones a los diversos 
contextos en ocasiones los test perdían validez. 

-	 Se anulaba la concordancia entre algunos conteni-
dos y los test elegidos para medirlos, esto principal-
mente por la falta de comprensión de los mismos y 
de su aplicación. 

-	 En el campo de la actividad física se parte de una vi-
sión reduccionista de los practicantes, debido a que 
solo contemplaban acciones observables, medibles 
y derivadas del desarrollo de la motricidad, aunado 
a que en su mayoría se enfocaban en algún deporte 
en específico. 

-	 Puede crear apatía en la mayoría de los sujetos, de-
bido a que la evaluación a través de test es unidirec-
cional, en repetidas ocasiones o en su mayoría, las 
personas no encontraban un significado relevante 
para sus vidas y etiquetaban a este tipo de evalua-
ción como pruebas para medir aspectos triviales. 

-	 Deformaban los contenidos, se privilegiaba un re-
sultado observable como única finalidad causando 
que el contenido se adecuara al resultado y no a la 
inversa dejando sin interés al proceso.

-	 La finalidad era poco relevante para los implicados, 
debido a que únicamente perseguía un número los 
sujetos, los participantes podrían clasificarse y darse 
cuenta de su supuesto estatus académico, sin em-
bargo, al ser masivo, genérico y práctico rara vez el 
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resultado era personificable y, por lo tanto, no per-
mitía la retroalimentación y reflexión del sujeto. 

-	 Alejaba al docente de su función, ya que al evaluar 
aspectos puramente cuantitativos no se permitía el 
análisis, toma de decisiones, diálogo, reflexión vol-
viendo al proceso evaluativo una tarea técnica. 

-	 Producía en el docente confusión, e incertidumbre, 
los test o baterías de pruebas, en su mayoría fueron 
creados bajo criterios de control, para su correcta 
aplicación los elementos que inciden en la prueba 
deben ser controlados, por lo tanto, en las escuelas 
sería imposible que el docente controle todos los 
elementos que puedan afectar las pruebas causan-
do frustración en resultados que varían debido a los 
elementos que influyen en ellos. Por último, la in-
terpretación de dichos resultados tendían a no ser 
útiles, era complicado que el docente trasformara 
esa medición numérica a interpretaciones que fue-
ran relevantes en su práctica. 

-	 Evaluación tradicional era un reflejo de búsqueda 
de identidad en la educación física (Crisorio, 1995), 
por ejemplo, las ciencias de la salud realizan evalua-
ciones controladas y cuantitativas para generalizar 
sus resultados, como la medicina, sin embargo la 
educación física no es una ciencia, el forzar practi-
cas evaluativas cuantitativas e instrumentalistas con-
lleva a enfocar gran parte de los recursos a obtener 
resultados “confiables” sin embargo únicamente se 
obtendrían resultados momentáneos de los estu-
diantes tratando de superar esa prueba y no del de-
sarrollo integral o aprendizaje que tiene el alumno 
en su trayectoria académica. 

-	 La evaluación cuantitativa requiere un excesivo 
tiempo cuando se realiza desde una visión centrali-
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zadora en la acción docente, es decir cuando el do-
cente protagoniza y controla el proceso evaluativo 
suele producirse una sobre carga de trabajo y por lo 
tanto una cantidad enorme de recursos para reali-
zar dicho proceso.

-	 Por último, genera una postura cerrada por parte 
del profesor, el cual le imposibilita abrirse a nuevas 
alternativas, a expresar y a actualizarse en ámbitos 
de evaluación. La falsa sensación de control a través 
del instrumentalismo reduce la visión del profesor y 
lo hace poco susceptible a tomar datos valiosos para 
su práctica desde otras perspectivas (fenómenos 
y sujetos que están a su alrededor) y, por lo tanto, 
propicia prácticas cerradas, unilaterales y dificulta 
el cambio e innovación. 

En definitiva, la evaluación cuantitativa a finales del siglo 
XX encontró un nicho fértil en la educación física orienta-
da al deporte (Crisorio, 1995) la influencia de las ciencias 
biomédicas como la fisiología, se enmarcaban en un para-
digma positivista que daba como resultado la excesiva me-
dición de tiempos, distancias y repeticiones como producto 
objetivo del desempeño corporal, es decir, los test físicos no 
solamente fungían como una herramienta de evaluación, 
también fueron una forma de clasificar al cuerpo dentro 
del ámbito educativo, dejando de largo la diversidad que lo 
componía. 
El querer adaptar un enfoque puramente cuantitativo en 
un ambiente diverso como una escuela naturalmente ge-
nera y acumula tensiones que tarde o temprano terminan 
por explotar, la regulación de la industrialización a través de 
organismos internacionales que velan por los derechos hu-
manos se hizo presentes en un contexto donde surge la pre-
gunta ¿Qué pasa con los menos favorecidos? ¿Qué espacio 
ocupaban los que no cumplían con los estándares de cali-
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dad? ¿Cómo se contemplaba a los sujetos que no producían 
motrizmente hablando? por supuesto se aplicaban prácticas 
“alternativas” propuestas en la periferia del punto nodal de 
la sesión, por ejemplo el uso de porristas en un juego de-
portivo escolar, estas  claramente implicaba la exclusión de 
los estudiantes menos hábiles, motrizmente hablando, a la 
atención y trabajo principal del docente (Estrada 2011), la 
evaluación paso de analizar cuantitativamente  las manifes-
taciones observables a centrar su atención en procesos in-
ternos que ocurren en el estudiante, es decir al estudio e in-
terpretación de como el estudiante procesa la información 
desde sus estructuras y procesos mentales con relación a las 
experiencias, ideas, significados, estímulos ambientales que 
le preceden, bajo una perspectiva cognitivista (Altez, 2021), 
el dominio hegemónico de las capacidades físico motrices 
término y se trasladó a ver otro tipo de capacidades como 
las perceptivo motrices planteando retos al proceso evalua-
tivo de los docentes, se complejizo la recogida de datos y 
ahora se adoptaron instrumentos y técnicas de evaluación 
más orientados al corte mixto como las rubricas, diario y 
bitácoras.
Por ultimo gracias a las bases y el desarrollo económico 
que propicio la revolución industrial la sociedad creció de 
manera vertiginosa, entre más personas más retos se pre-
sentaban en las relaciones interpersonales, por lo que se 
contempló un modelo en donde la experiencia social y la 
interacción entre sujetos son el pilar de la inteligencia y el 
aprendizaje, resaltando  que se da a través de ciclos ya que 
los intercambios sociales propician espacios ricos para cons-
truir nuevos conocimientos, los cuales crean más espacios 
sociales volviendo este proceso en un ciclo de aprendizaje 
(Peralta, 2020), con un enfoque claramente influenciado en 
el constructivismo, la evaluación presento retos e incerti-
dumbre en el docente al compartir la responsabilidad asu-
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miendo modalidades como la  co y autoevaluación, el tra-
bajo interdisciplinario se hizo presente y se interesó por ver 
otro tipo de capacidades como las socio motrices que por 
sus características respondían mejor a este ultimo enfoque. 
Tensiones de la evaluación desde el contexto diversificado.  
La Escuela Superior de Educación Física en la Ciudad de 
México (ESEF CDMX) es una institución que se caracte-
riza por sus costumbres, trayectoria y sentido de pertenen-
cia que ha ido consolidando a lo largo de 90 años desde 
su fundación (Autoridad Educativa Federal en la Ciudad 
de México [AEFCM], 2024) la institución ha experimenta-
do diferentes enfoques, corrientes y por lo tanto ha tenido 
que transformar sus prácticas acorde a el cambio social, su 
misión “formar profesionales de la Educación Física y pro-
mover su desarrollo como docentes apegados en los princi-
pios de equidad, integración e inclusión marcados por las 
tendencias actuales de la Educación a través de una inter-
vención docente de calidad humanística” (AEFCM, 2024 
párr. 3)  es reflejo de ello, sin embargo, también se ha visto 
envuelta en procesos y conflictos sociopolíticos uno de ellos 
y que compete al presente documento fue el paro de labores 
que organizaron una parte de la comunidad en el 2018 re-
chazando los planes y programas de estudio propuestos por 
la Secretaria de Educación  Pública (SEP), la inconformi-
dad de la comunidad era ausencia de contenidos relaciona-
dos con la actividad física y el deporte de su malla curricu-
lar (Cano, 2018), esta acción tuvo como consecuencia que 
la ESEF CDMX continuara con el programa de estudios 
2002 hasta el año 2022.
Los planes y programas de estudio 2002 tienen una pers-
pectiva socioconstructivista, uno de sus pilares es contextua-
lizar a la educación física dentro de la comunidad escolar o 
dentro de las escuelas a través de un trabajo global e inter-
disciplinario, el programa plantea como escenario educati-
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vo aquel espacio, diverso y masivo (SEP,  2002), es decir, tra-
baja con las diferencias entre los sujetos como una fuente de 
riqueza, reconoce que dichas diferencias proponen un reto 
al docente el cual debe adaptar su práctica al contexto y no 
adaptar el contexto a su práctica y por último, contempla 
que el docente de educación física trabaja con una amplia 
comunidad, partiendo desde sus grupos hasta las personas 
que influyen en el aprendizaje de sus estudiantes como lo 
son padres de familia, personas cercanas a los niños y niñas 
en educación básica, otros docentes, directivos e inclusive 
grupos que no están a su cargo pero que tiene relación con 
el proceso de aprendizaje de sus estudiantes, generando la 
necesidad de diseñar instrumentos que puedan manejar 
cualquier persona sin importar su nivel de conocimiento 
en la educación física, instrumentos ampliamente descritos 
como las rubricas analíticas.
Es por ello que uno de los aspectos más sobresaliente del 
Programa 2002 era el desarrollo de competencias como eje 
central de la enseñanza, dichas competencias permitían a 
los estudiantes desempeñarse satisfactoriamente en la socie-
dad (SEP 2002) y eran divididas en procedimentales, acti-
tudinales y conceptuales, lo cual desde una idea general era 
una propuesta interesante ya que contemplaba al sujeto en 
tu totalidad e impulsaba la globalidad, sin embargo, ya en 
la práctica docente en ocasiones se tendía a dividir dichas 
competencias y propiciar el trabajo de manera aislada. 
Así mismo, el programa contempla la atención a la diversi-
dad y propicia que el futuro docente se sensibilice sobre el 
fenómeno propiciando que atienda las diferencias reflexio-
nando los diferentes enfoques que se pueden dar en una se-
sión y diversificando su práctica docente, resaltando la im-
portancia de la sesión de educación física como un espacio 
libre en donde se puede explorar, experimentar y expresar, 
el uso de instrumentos técnico positivistas prediseñados y 
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cerrados no satisfacen esas necesidades, por lo que se vio en 
la necesidad de aportar instrumentos más flexibles que el 
docente pueda construir con base a su contexto, de nuevo 
surgen las rubricas. 
A diferencia de corrientes más rígidas y cerradas en donde 
la educación física era selectiva y separaba a los estudiantes 
según su nivel de habilidad, el Programa 2002 proponía la 
masificación como un proceso en donde el docente atiende 
a todos sus estudiantes y trabaja con ellos independiente-
mente del nivel de desarrollo, características o diferencias 
que tengan. 
Las practicas docentes bajo el Programa tenían que carac-
terizarse por un ambiente de colaboración apoyo, entusias-
mo, interés que facilitaría la relación entre estudiantes y 
buscando la resolución de problemas mostrando un reflejo 
del socio constructivismo. 
Por último, el programa concibe a la escuela como una co-
munidad que tiene relación con su entorno, es decir, que 
tiene interacción con los diferentes sujetos que están fuera 
de sus paredes y que ellos pueden influir en el aprendizaje 
de sus estudiantes. El trabajo  trabajo para formar futuros 
docentes se basaba en seis líneas temáticas: 

1.	 La corporeidad como base del aprendizaje para la 
educación física 

2.	 La edificación de la competencia motriz 
3.	 El juego motriz como medio didáctico de la educa-

ción física 
4.	 La diferenciación entre educación física y deporte 
5.	 La orientación dinámica de la iniciación deportiva 
6.	 Promoción y cuidado de la salud

Sin embargo, las líneas temáticas encausan el actuar del 
educador físico atendiendo 3 detonantes (ver figura 1) que 
propiciaron un efecto común en las prácticas del educador 
físico, la utilización del juego colaborativo como principal 
medio para el desarrollo del estudiante:
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Figura 1. 
Detonantes de la proliferación de juegos colaborativos. 

En sí mismos los juegos colaborativos tienen ciertas bonda-
des, por ejemplo, el propiciar la relación, la empatía, la co-
municación y la toma de decisiones en conjunto para llegar 
a un mismo fin así mismo según Omeñaca y Ruiz (2001) en 
los juegos cooperativos los participantes aportan al trabajo 
desde la relación de sus propias características y las de otros 
sujetos a través de la comunicación, coordinación de acción 
y desempeño de diferentes roles. Dichas recursos didácticos 
generalmente son implementados con propuestas metodo-
lógicas que priorizan la participación del estudiantado y 
contextualizan la participación del profesor a guiar en lugar 
de dirigir, por ejemplo las metodologías problematizadoras 
y de descubrimiento (Dávila 2020) en donde se dan con-
signas a los alumnos para que ellos a través de la reflexión 
busquen posibles soluciones a una problemática, esto en 
conjunto con los juegos colaborativos propician ambientes 
ricos y reflexivos acordes al socio constructivismo. 
Sin embargo, cuando dichas prácticas se generalizan y se 
consolidan en el pensamiento común como las practicas 
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por excelencia de la educación física tienden a perder cohe-
sión y en ocasiones sus bondades se transforman es aspec-
tos negativos para el proceso de aprendizaje. Uno de esos 
efectos adversos es la falsa idea de que la colaboración por 
si misma propicia un aprendizaje significativo, basado en el 
socio constructivismo. Cuando el docente pierde la noción 
de guiar esa colaboración el trabajo se vuelve cuantitativo, 
es decir, el fin de la actividad justificaría los medios, por 
ejemplo, el efecto de colaborar por colaborar al proponer 
una actividad en donde los sujetos tengan una finalidad en 
común y centrarse únicamente en cómo se llega a ella y no 
en el proceso, por ejemplo, los estudiantes podrían, ignorar, 
agredir e imponer sus ideas en un dialogo unilateral realiza-
do por los sujetos más hábiles o los que toman el liderazgo. 
Cuando se pierde la atención a los procesos y se centra 
únicamente en el fin es común observar procesos evalua-
tivos superficiales, los cuales retoman el sentido cualitativo 
en forma, pero no en fondo. Dicho proceso tiene a instru-
mentalizarse contemplando por ejemplo a la rúbrica como 
el instrumento por excelencia, este tipo de pensamiento 
instrumentalista busca recetas que puedan por si mismas 
satisfacer sus necesidades y masificar la evaluación sin la 
necesidad de procesar y reflexionar datos valiosos recogidos 
a través de la observación. 
Es por ello importante resaltar dos procesos fundamentales 
en el ámbito evaluativo dentro de la sesión de educación 
física: 

1.	 Analizar el proceso y no solo medir el resultado, los 
estímulos más relevantes y ricos en el proceso educa-
tivo se dan en la propia acción y por lo tanto el do-
cente debe enfocarse en el medio y no solo en el fin. 

2.	 Utilizar una amplia variedad de técnicas e instru-
mentos de recolección de datos cualitativos y cuan-
titativos permitiendo la triangulación, clasificación 
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e interpretación, es decir las rubricas por si mismas 
como instrumento totalizador y masificarle difícil-
mente permiten obtener una visión global del de-
sarrollo estudiantil y por lo tanto tomar decisiones 
pertinentes. 

Es necesario que el docente tenga un acervo amplio de 
distintos instrumentos evaluativos que no solo orienten su 
práctica a lo cuantitativo (que tal lejos, que tan rápido, que 
tan fuerte, cuantas propuestas, cuantos conflictos, etc.) si no 
que contemple aspectos profundos como las relaciones en-
tre estudiantes, la resignificación en su proceso, la disposi-
ción que tiene hacia el aprendizaje,  etc. 
Por último, la evaluación no tiene que ser una responsabi-
lidad exclusiva del docente, por el contrario, puede conce-
birse como una construcción colectiva en donde intervie-
nen diferentes actores escolares, sin embargo, en diferentes 
contextos educativos aún permea la visión centralizada de 
la evaluación que vislumbra al docente como un agente 
omnipotente. Esta perspectiva deja de largo el potencial de 
la autoevaluación y coevaluación para recopilar diferentes 
voces contrastando puntos de vista y por lo tanto enrique-
ciendo la interpretación de resultados, en definitiva, la eva-
luación compartida enriquece y democratiza el proceso de 
enseñanza aprendizaje.  
Resignificación del proceso evaluativo desde la diversidad 
La evaluación es un proceso diverso y natural en el ser hu-
mano, antes de que se  formalizaran y realizaran los prime-
ros estudios serios del proceso, el ser humano tuvo que to-
mar decisiones y por lo tanto realizar una evaluación de su 
situación (Sandoval, Maldonado y Tapia, 2022), si el ser hu-
mano es un ente social que transmite información tiene que 
retomar a la cultura entendida como todo lo que constituye 
nuestro ser y configura nuestra identidad (UNESCO, 2023), 
según las corrientes y pilares de los planes y programas de 
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estudios mexicanos actuales la cultura de los estudiantes es 
fundamental y tema central del acto evaluativo. 
Como se abordó anteriormente, los modelos evaluativos 
que tienden a cuantificar la práctica del estudiante con-
templando acciones observables o puramente el resultado 
sin importar el medio, experiencias, relaciones, tensiones e 
intercambio de ideas evidentemente no contemplan al ser 
como tal y, por lo tanto, a su cultura, así mismo, si el docen-
te centraliza su práctica y rige estricta e inflexiblemente el 
proceso evaluativo difícilmente podrá recabar datos diver-
sos y ricos para una posterior interpretación, su acción se li-
mitara a sus propios recursos y su punto de vista volviéndola 
una evaluación unilateral. 
De cierta forma este tipo de evaluación propicia una ense-
ñanza centrada en el curriculum, percibiendo las diferen-
cias de los sujetos que están implícitos en el acto como obs-
táculos o elementos irrelevantes que no se toman en cuenta 
y por lo tanto los esfuerzos se centran en el cumplimiento 
de objetivos (Essomba, 2006), que vistos desde otra pers-
pectiva, de estándares de calidad creando la falsa visión del 
alumno ideal o el alumno medio, sin embargo ¿qué es ideal? 
¿qué es ser de la media? ¿qué es normal? 
El docente por lo tanto debe replantear su modelo evalua-
tivo atendiendo las particularidades y las diferencias del es-
tudiantado para ello debería contemplar las siguientes con-
signas: 

1.	 Replantear los objetivos evaluativos a las necesida-
des comunitarias y no a los contenidos (problemati-
zar su práctica)

2.	 Utilizar técnicas cuantitativas y cualitativas a través 
de diversos instrumentos para para recabar diversos 
datos, contemplado así las diferencias. 

3.	 Dialogar con colegas los instrumentos de evaluación 
como una herramienta de validación entre pares 
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para obtener datos certeros acorde a los objetivos y 
flexibilizar su uso compartido.

4.	 Triangular los datos (cualitativos y cuantitativos) 
para llegar a interpretaciones valiosas e integrales 
del desempeño del estudiante.

5.	 Construir una comunidad de aprendizaje para en-
riquecer la retroalimentación desde diferentes pers-
pectivas.

6.	 Compartir responsabilidades a través de la coeva-
luación y ampliar el alcance evaluativo

7.	 Fomentar la democracia desde el aula para propi-
ciar el pensamiento critico

Primero, es necesario que el docente replante la finalidad 
de su práctica, los planes y programas de estudios actuales 
tienen un “enfoque crítico, humanista y comunitario para 
formar estudiantes con una visión integral” (Hernández, 
2024, p. 4) es decir se centra en el desarrollo integral del 
sujeto dentro de su comunidad y no en la adquisición de co-
nocimientos o acumular información dentro del estudiante, 
es por ello que la evaluación debe estar orientada en el desa-
rrollo del propio sujeto y no el cumplimiento de contenidos. 
Esto es una tarea complicada, pareciera sencillo identificar 
si el sujeto rompe esquemas mentales, resignifica su apren-
dizaje y utiliza lo aprendido para buscar un bien comunita-
rio, pero no lo es, esto implica que el docente debe evaluar 
al estudiante en su totalidad, analizando las relaciones, los 
procesos y sobre todo la resolución de problemas que sur-
gen en la vida, la indagación y la investigación así como el 
entusiasmo por aprender y superar obstáculos de manera 
colectiva contemplando las diferencias entre los integran-
tes de la comunidad debería ser la tarea primordial para la 
evaluación, entonces, surgen dos cuestiones ¿Cómo evaluar 
aspectos tan diversos? Y ¿En verdad están aprendiendo los 
estudiantes? La primera pregunta podría ser aclarada en el 
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desarrollo de los siguientes puntos, sin embargo, la segunda 
pregunta refleja la incertidumbre que vive el docente arrai-
gado en el modelo rígido, sistemático y controlador por el 
que fue formado (escuela prusiana). 
El docente tiende a buscar de manera reiterada y constante 
cubrir en su totalidad los contenidos del programa de estu-
dios, como si fueran pasos de un recetario y percibe su labor 
como incompleta cuando estos contenidos no son aborda-
dos y corroborados a través de un instrumento cuantitativo 
(como un examen, un test o una lista de cotejo), el no cum-
plir con ello, puede causar incertidumbre y percibe su labor 
como un proceso sin sentido, eso refleja un esquema contro-
lador Tal vez ha llegado el momento de colocar a las perso-
nas al centro del proceso educativo, para hacer esto es ne-
cesario escuchar diferentes voces experiencias, necesidades 
e inquietudes y construir en conjunto un aprendizaje con 
sentido, y significativo que puede enfrentar los desafíos que 
proporciona la vida de manera cotidiana. Dar por hecho las 
necesidades de los estudiantes y tratar de abordar y evaluar 
contendidos que el docente cree pertinentes para atender 
dichas necesidades puede producir acciones innecesarias y 
en ocasiones perjudiciales, los estudiantes conocen mejor 
sus necesidades que el propio docente y el tratar de sobre-
protegerlos nos puede llevar al fracaso (Santos, 2006), aun 
con un diagnóstico integral ¿Por qué no incluir la viva voz 
de los estudiantes en ese diagnóstico? 
Aún queda la incógnita de ¿cómo evaluar contemplando las 
diferencias? ¿Cómo analizar tal diversidad? Una alternati-
va es utilizar las metodologías de la investigación debido a 
que de ellas derivan distintas técnicas e instrumentos que 
permiten recopilar una gran cantidad de datos de manera 
viable, Hernández en el 2018 contempla tres cortes de in-
vestigación según la característica de sus datos, cualitativa, 
cuantitativa y mixta, anteriormente se analizó que el acto 
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educativo debería contemplar la recopilación e interpreta-
ción de datos cualitativos ya que de ellos se pueden obtener 
valiosas interpretaciones de como impactan los contenidos 
en la vida de las personas y no solo del cumplimiento de 
contenidos, por lo tanto, dentro de la organización escolar 
aún hay un fuerte arraigo al sistema prusiano y por lo tan-
to los docentes deben emitir juicios cuantitativos o califica-
ciones para constatar si un alumno es acreedor a obtener 
un grado superior, por ello el docente debería permear su 
práctica y rescatar elementos útiles de los métodos de inves-
tigación mixta, en específico ciertos instrumentos y técni-
cas para recabar datos como los que proponen (González, 
2024; Hernández, 2018 y La Torre, 2005): 

-	 Registro anecdotarios 
-	 Memorandos 
-	 Cuestionarios 
-	 Análisis de documentos 
-	 Diarios 
-	 Portafolios 
-	 Rubricas 
-	 Perfiles 
-	 Escalas de medida 
-	 Entrevistas 
-	 Grupos focales 

Es importante que en la medida de lo posible el docente 
comience a validar sus instrumentos de evaluación de ín-
dole cuantitativa, esto le permitirá asegurarse de que están 
diseñados para recabar datos específicamente del objetivo 
que se propone y de que arrojaran resultados similares en 
las mediciones separadas por un intervalo de tiempo. 
Para dar validez a los instrumentos el docente podría utili-
zar el dialogo con pares y compartir con sus colegas a través 
de medios electrónicos, por ejemplo google forms los ins-
trumentos de índole cuantitativo que dese aplicar y a través 
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de una pequeña encuesta sondear información relevante 
como: 

-	 Nivel de dificultad acorde al nivel analizado
-	 Claridad 
-	 Redacción 
-	 Si contiene la información necesaria para utilizar el 

instrumento
-	 Si puede ser contestado por sentido común.
-	 Si permite detectar el desempeño del sujeto con res-

pecto al contenido 
De esta forma podría recibir una retroalimentación y afi-
nar sus instrumentos, en cuanto a la confiabilidad se puede 
utilizar la técnica test y re test, es decir, aplicar previamente 
el instrumento a través de dos evaluadores analizando a un 
mismo sujeto, por ejemplo, que la docente de grupo y el 
docente de educación física evalúen en un mismo tiempo al 
mismo estudiante, se cotejan los resultados de ambas aplica-
ciones para constatar de que el instrumentó este arrojando 
resultados similares. 
Una vez que se tengan datos cualitativos sobre el desarro-
llo de los estudiantes según sus diferencias, características y 
necesidades así como la atención a la necesidad comunita-
ria identificada al inicio de la situación planteada y datos 
cuantitativos necesarios para situar la práctica dentro del 
sistema educativo reconociendo el avance en los contendi-
dos que propone el programa de estudios, lo adecuado sería 
triangular dicha información con un último tipo de dato; la 
opinión de la comunidad educativa con la práctica docente 
o el  nivel de satisfacción de las personas directamente rela-
cionadas con el quehacer docente, estos datos podrán servir 
como punto de partida para una metaevaluación, retroali-
mentación y mejora continua. 
Para triangular los datos entonces se clasificarán y compa-
rarán entre ellos como lo muestra la siguiente figura; 
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Figura 2 
Triangulación de datos contemplados en la evaluación.

Con la triangulación se podrá identificar la coincidencia o 
discrepancia entre ellos para poder llegar a una interpreta-
ción y propiciar un plan de mejora o el inicio de otro ciclo 
de enseñanza con base a lo identificado en el anterior, por 
ejemplo, con la triangulación se podría interpretar que no 
se logró impactar de manera directa la necesidad comu-
nitaria sin embargo los estudiantes tienen un avance en la 
asimilación de los contenidos, esto podría ser resultado de 
un aprendizaje superficial que no está teniendo impacto ni 
significado en la vida de los alumnos. Otro ejemplo podría 
ser, el analizar que la asimilación de contenidos es dispar 
entre los estudiantes, además los datos que reflejan el nivel 
de satisfacción es bajo y la información de índole cualitativa 
podrían dar a conocer que algunos estudiantes no se sienten 
atendidos o incluidos en la enseñanza del profesor por lo 
que se deberían buscar estrategias para la atención de las 
diferencias 
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El proceso de triangulación permite contemplar distintas 
fuentes y puntos de vista, es por ello que la evaluación debe 
contemplar la construcción de comunidades de aprendizaje 
las cuales estén inmersas en un marco de reciprocidad e in-
tercambio, es decir, el docente en conjunto con sus estudian-
tes deben construir una comunidad entendida como todas 
las personas que están directa o indirectamente inmiscuidas 
en el proceso de aprendizaje, por lo tanto el primer paso de-
bería ser afianzar y fortalecer los lazos interpersonales entre 
la comunidad para facilitar la comunicación y colaboración 
con  los objetivos educativos. 
Si se conforma una comunidad de aprendizaje la comunica-
ción podría ser más fluida, todos los integrantes de la comu-
nidad deberían tener voz y voto en la dediciones y acciones 
que se tomen dentro del proceso de enseñanza aprendizaje, 
por lo tanto su opinión tendría que ser contemplada y útil 
para el análisis de las interpretaciones evaluativas, el docen-
te entonces debería utilizar estos diferentes puntos de vista 
o datos para contrastar con la información que el percibe. 
Los instrumentos y técnicas que pueden ser útiles para esta 
labor podrían ser los cuestionarios, entrevistas y grupos fo-
cales debido a que permiten reconocer diferentes puntos de 
vista y almacenar los datos para una posterior clasificación 
e interpretación. 
Se debe contemplar que para el análisis de datos observa-
bles el docente puede apoyarse de esta misma comunidad a 
través de la coevaluación y autoevaluación, esto puede ser 
riesgoso ya que se puede afectar validez en el registro de 
datos, es por ello que la validación de instrumentos (aunque 
pueda parecer instrumentalista o enfocado a un corte cuan-
titativo) puede ser útil, de cierta forma el docente puede 
guiar a coevaluadores a centrarse a los objetivos principales 
del acto, esta validez puede realizarse por diferentes técni-
cas sin embargo la validación dialógica entre pares a un ins-
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trumento guiado como una rúbrica puede ser una opción 
viable para el docente, otro proceso interesante puede ser 
pilotear el instrumento en diferentes tiempos o con diferen-
tes evaluadores a un solo sujeto y comparar la variación de 
los resultados como un medio de margen  de error o valorar 
el avance propio del sujeto contra el mismo. 
Por último y más importante aún, es la retroalimentación 
y posterior acción después de la interpretación de resul-
tados, el principal objetivo de la evaluación debería ser la 
adecuación o modificación de la misma práctica, a través 
de ciclos de reflexión  estos cambios siempre con el objetivo 
de mejorar tendrían que realizarse no solo con la finalidad 
de alcanzar los objetivos, como anteriormente se mencionó 
también se tiene que reorientar la práctica para atender las 
necesidades que presenta la comunidad y además,  satisfa-
cer las expectativas y experiencias que el alumno tiene de 
su aprendizaje, es por ello que una evaluación realmente 
formativa permite el cambio, pero no generado desde la 
centralización docente, es decir no propuesto únicamente 
por el docente, por el contrario, dichos cambios deberían 
ser acordados por la propia comunidad, el docente debería 
actuar como mediador y retomar las opiniones y propuestas 
de los diferentes sujetos que se ven inmersos en su ense-
ñanza para mejorarla, una acción que podría apoyar a tal 
labor es la instauración de comités representativos demo-
cráticamente elegidos, que negocien propongan y aprueben 
las decisiones docentes y que trabajen a la par para buscar 
una mejora continua, esto enriquecido desde diferentes pos-
turas.
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Conclusiones 
La evaluación no puede entenderse como un acto aislado, 
desde el punto de vista de los sistemas diversos y abiertos la 
evaluación está en constante correlación con el acto educa-
tivo, a lo largo del documento se logró apreciar que su en-
foque a avanzado desde el reduccionismo y cuantificación, 
pasando por procesos únicamente centrados en aspectos 
cualitativos de índole interpersonal hasta llegar a una pro-
puesta integral diversificada.
La evaluación en la educación física no puede ser relegada a 
un acto técnico o meramente instrumental plagado de una 
perspectiva reduccionista como se ha visto a lo largo del 
documento los nuevos modelos evaluativos fueron adapta-
dos a las necesidades actuales o contemporáneas de la so-
ciedad en dónde se tienen concepciones más amplias sobre 
el cuerpo desde una perspectiva diversa en relación con la 
sociedad alejándose de la visión cuantitativa que entiende el 
cuerpo humano como un capital. 
La transición de enfoques cuantitativos, posteriormente 
cognitivistas, después socio constructivistas y por último 
diversificados es un avance importante y necesario, sin 
embargo, este avance no ha estado exento de tensiones el 
cambiar solamente el instrumento atiende la necesidad del 
docente por producir y controlar, es decir, no es cambiar los 
test y baterías de pruebas por las rúbricas realizadas indis-
criminadamente, simulando una evaluación formativa pero 
sin transformar realmente la práctica docente. 
Por el contrario desde una visión que contempla la diversi-
dad, la evaluación debe de romper con algunas resistencias 
tradicionalmente gestadas y perpetuadas en la labor social 
cómo el autoritarismo, evaluar significa mediar, compartir y 
dialogar, no solamente medir resultados, para poder evaluar 
desde una perspectiva diversificada  se necesita una amplia 
gama de técnicas e instrumentos que se correlación entre 
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sí permitiendo obtener datos válidos, según el contexto en 
el cual se apliquen, y generando procesos de triangulación. 
Además, la evaluación tiene que contemplar diferentes 
perspectivas, no solamente la del docente, se debe de incluir 
a la comunidad en esta toma de decisiones.
En conclusión, para poder avanzar a una evaluación diver-
sificada se necesita que el cuerpo docente muestre resilien-
cia, transformación y resignificación, dejar concebirla como 
un mecanismo de control para asumirla como un proceso 
formativo ético e intercultural acorde al enfoque humanista 
contemporáneo.  
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Pedagogías y formación en el campo de la educación 
física1

Fernando Torres García2

Introducción 
El trabajo inicia con una breve descripción del momento 
histórico que estamos viviendo, un mundo convulsionado, 
donde la única constante es vivir en una crisis permanente. 
Acto seguido se presenta un acercamiento a la educación 
física (EF), haciendo énfasis en sus dos referentes antropo-
lógicos: la corporeidad y la motricidad, considerando como 
un compromiso permanente de los educadores físicos el de 
reflexionar sobre ellos, especialmente en esta época de com-
plejidad e incertidumbre. Se expone una reflexión sobre el 
campo de la educación física en el desarrollo de una mo-
tricidad básica amplia de niños y niñas, los componentes 
pedagógico-didácticos de la misma y su énfasis en la com-
petencia motriz, dado que ella se convirtió de unos años a 
la fecha en uno de los propósitos centrales de la EF. Men-
cionando los tres subcampos que la componen: las prácticas 
1	  El presente trabajo es una versión ampliada de una conferen-
cia impartida en el marco de la presentación del Plan de Estudios de 
Educación Física 2002
2	  Profesor de la Escuela Superior de Educación Física CDMX 
y la UPN 153, Licenciado en Educación Física por la Escuela Superior 
de Educación Física CDMX y Dr. en Educación por la UPN Ajusco
Autor de los libros “El deporte de la escuela. Principios pedagógicos 
de una práctica corporal” (2022); “La docencia. Dificultades y retos 
del presente” (2021); Coordinador “Corporalidad y educación desde 
el posthumanismo” (2024).  Miembro de la RIEDIPH, Integrante del 
Sistema Nacional de Investigadores Nivel I 
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corporales, la teoría y las prácticas de intervención. Para 
hacer este trabajo recurro a la pedagogía ya que ella es la 
disciplina que tiene como objeto de estudio a la educación, 
ella se encarga de pensar, analizar y comprender, el papel 
que juega en el desarrollo de los sujetos (hombres y mujeres) 
y de la sociedad en su conjunto. Ella nos permite pensar, re-
velar y exponer las pedagogías que han estado presentes en 
la educación y formación de las generaciones jóvenes. Una 
pedagogía que ha estado presente en educación viene de 
lejos, fue creada por el pueblo espartano que la ocupo sobre 
sus niños, adolescentes y jóvenes, para fabricar un guerrero, 
esta pedagogía es: la del rigor. Ésta sigue viva y se manifiesta 
en familias y sociedades autoritarias, se presentan algunos 
de sus aspectos centrales. 
 Así mismo se exponen dos pedagogías diametralmente 
opuestas que son: la pedagogía de la caricia propuesta por 
los filósofos españoles F. Barcenas y J. C. Melich y la del 
tacto pedagógico desarrollada por M. Van Manen conside-
ro que sus planteamientos brindan a los educadores físicos 
ideas valiosas y tener mejores posibilidades de intervención 
sobre los y las alumnas desde visiones que apuntan a la for-
mación de seres humanos sanos, capaces de ser responsa-
bles del otro. Ellas pueden estar presentes en los procesos de 
formación, que cada uno de nosotros es capaz de realizar 
sobre sí mismo.
El contexto: tiempos oscuros
Vivimos en uno de los momentos más oscuros en la histo-
ria de la humanidad, vemos ante nuestros ojos escenarios 
dantescos, la incertidumbre está presente de manera per-
manente. La violencia globalizada, desencadenada por dos 
supremacistas blancos D. Trump y B. Netanyahu desqui-
ciados que quiere seguir dominando el mundo, raya en lo 
paranoico. Esta situación tiene un impacto definitivo en la 
subjetividad de todos los habitantes del planeta, que mira-
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mos consternados y horrorizados lo que sucede en: Gaza, 
Ucrania y E.U., donde la vida de miles de seres humanos 
no vale nada, estamos a merced de sujetos desquiciados de 
poder capaces de las peores atrocidades, en su afán de im-
poner su poder.
Ante estos sucesos nos invade la desesperanza y eso es nor-
mal, pero los que nos dedicamos a la educación y formación 
de las nuevas generaciones, debemos hacer un esfuerzo por 
superar la desesperanza. Freire decía que no se puede «edu-
car sin esperanza», y una pregunta pertinente es: ¿esperan-
za de que? Y la respuesta: de que las cosa pueden mejorar, 
pueden tomar un mejor curso en aras del bien común, a 
favor de la vida.
En nuestro trabajo cotidiano las maestras y maestros esta-
mos «condenados a luchar toda nuestra vida» como plan-
teaba A. Heller (1998, p.56). ¿luchar contra qué? Contra 
la estupidez humana, la discriminación, la desigualdad y 
el racismo. Esta situación tan aberrante y complicada, la 
sociedad en su conjunto debe seguir «apostando» por la 
educación, creer en la educación de todos, sean niños, ado-
lescentes, jóvenes, adultos y adultos mayores -hombres y 
mujeres por igual-. Solo ella puede formar sujetos civiliza-
dos, convertirlos en seres humanos que trabajen a favor de 
la humanidad, es aquí donde los educadores físicos pueden 
jugar un papel importante, sus acciones cotidianas pueden 
realizar aportes significativos.
A continuación, se presenta una reflexión sobre la educa-
ción física.
El campo de la educación física
La Educación Física es parte importante de la educación 
que reciben las y los niños en su proceso de desarrollo. La 
educación es una relación social, donde las generaciones 
adultas se dan a la tarea de proporcionar las herramientas 
y las gramáticas básicas para que las generaciones jóvenes 
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puedan vivir en sociedad: el lenguaje, los hábitos, los sa-
beres y los valores, pero esta acción no debe concebirse de 
manera unidireccional, sino bidireccional esto significa que 
los adultos hoy tenemos claro que las generaciones jóvenes 
(niños y adolescentes ) tienen cosas que enseñarnos y son 
capaces de realizar esa tarea.
La educación física juega un papel central en ese proceso, 
dado que sus aportes son indudables, ella es definida por 
Bracht como “una práctica pedagógica que ha tematizado 
elementos de la esfera de la cultura corporal/movimiento” 
(citado por Dulcio, 1999, parr. 5), una práctica de terre-
no (que se realiza en los patios escolares, gimnasios de las 
escuelas, los salones de juegos, etc.), y que los especialistas 
han convertido al cuerpo que devino en corporeidad y al 
movimiento que transformo en motricidad, en tema de sus 
reflexiones, sus prácticas de intervención y sus planteamien-
tos. Por ello la EF es una praxis, una acción social que tiene 
como referentes antropológicos a la motricidad humana y 
la corporeidad, sus propósitos apuntan a las manifestacio-
nes de la corporeidad (cuerpo vivido) y el desarrollo de la 
motricidad (una motricidad básica amplia),  mediante las 
estrategias que le son propias (los juego tradicionales y mo-
tores,  expresión corporal, recreación, iniciación deportiva, 
deporte escolar, cuentos motores, etc.), desarrollo significa 
«creación de funciones », la EF tiene como tarea estimular y 
desarrollar: habilidades, capacidades y destrezas. El progra-
ma de la Secretaría de Educación Pública (SEP, 2017) pre-
senta como Eje a la Competencia Motriz y sus componente 
Pedagógico-Didáctico: “Desarrollo de la motricidad, Inte-
gración de la motricidad y Creatividad en la acción motriz, 
así como los aprendizajes esperados de cada componente.” 
(p. 151)
El énfasis por la competencia motriz (como un eje) tiene a 
Ruiz Pérez (2014) como su referente, por ella se entiende 
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“el conjunto de conocimientos procedimientos, actitudes y 
sentimientos que intervienen en las múltiples interacciones 
que realiza un sujeto en su medio y con los demás.” (par. 7) 
y añadiría que la noción “supone destacar aquellas habili-
dades motrices específicas que se observan en las diferentes 
interacciones que se llevan a cabo en las tareas deportivas 
o de las sesiones de educación física.” (Ruiz, 2014, par. 7). 
Cabe mencionar que la competencia motriz se convirtió en 
uno de los propósitos centrales de la educación física que 
para estimularla y desarrollarla el educador físico lleva a 
cabo un conjunto de intervenciones cotidianas: pensadas, 
sentidas y sistematizadas.
Un aspecto más a tener presente para reflexionar es, sobre 
los subcampos que componen ese gran campo3 de la educa-
ción física, que son tres: de las prácticas corporales ( la 
diversidad de prácticas físico-corporales como la gimnasia 
básica, las actividades lúdicas juegos tradicionales, motores, 
cooperativos, para la paz), la actividad física para la salud, 
actividades recreativas, los deportes básicos, etc.; de la teo-
ría (para conocer y fundamentar el trabajo cotidiano, los 
conocimientos que aportan las ciencias naturales como: 
la fisiología y la biomecánica y las ciencias sociales como: 
la pedagogía, la psicología y la sociología.); y las prácti-
cas de intervención que realiza el profesor o profesora 
de educación física con los alumnos de educación básica y 
media superior, y otros sectores de la población, estas prác-
ticas tienen la intención de realizar aportes importantes en 
el desarrollo motriz, psicológico y social, de los intervenidos.

3	  Recuperamos la noción de campo como la expone Bourdieu 
“como una red o configuración de relaciones objetivas entre posicio-
nes” (1995, p. 64).  Esta compuesto por agentes que son parte del mismo 
campo y que establecen relaciones e incluso luchas por posicionarse 
dentro del mismo. Esto último propicia que no haya armonía, por ello 
es “un espacio de conflicto y competición, en analogía con un campo 
de batalla en el que los contendientes rivalizan por establecer un mo-
nopolio sobre el tipo específico de capital eficiente en él.” (Bourdieu y 
Wacquant, 1995, p. 24)



        
132

Pedagogía y pedagogías en educación física
Es necesario tener presente, que los que estamos inmersos 
en el campo de la EF tenemos como tarea reflexionar so-
bre nuestros referentes antropológicos, para ello, la discipli-
na que nos brinda esa posibilidad es la pedagogía, ella tiene 
como objeto de estudio a: la educación. La pedagogía se 
da a la tarea de pensar, analizar y comprender, es una dis-
ciplina científica que se encarga: del por qué, cómo y para 
qué educar, los especialistas en pedagogía intentan dar res-
puestas a las mismas. A la pregunta ¿qué es la pedagogía? 
Mannen (1998) nos dice “la pedagogía es la fascinación por 
el crecimiento del otro” (p. 28), para dar cuenta de ese gran 
evento que es la “educación”, esa acción que realizan las 
generaciones adultas para que se constituya un ser humano, 
juega un papel central.  
Los pedagogos son los encargados: del diseño del curricu-
lum, la creación de las didácticas específicas, los procesos 
de enseñanza aprendizaje, el papel de los docentes, el gé-
nero y la interculturalidad en la educación, la organización 
escolar, etcetera. Que sin duda operan en determinados 
contextos por ello, sus propuestas y /o planteamientos no 
pueden considerarse absolutos. Sabemos cómo a partir 
del siglo XX y en lo que va del XXI la pedagogía ha teni-
do un desarrollo impresionante, dado que el campo de la 
educación y la educación física es enorme, demandante y 
complejo, considero que la pedagogía es la «conciencia de 
la educación», conciencia que nos permite dar cuenta de 
una situación en particular, de un fenómeno social como 
es la educación (fenómeno complejo y de múltiples aristas). 
Dado que la educación además de participar para estimu-
lar las potencialidades cognitivas, sociales y axiológicas de 
los educandos también debe considerarse el “desarrollar la 
inteligencia histórica capaz de en qué herencias culturales 
se está inscrito” (Meirieu, 1998, p. 24), una inteligencia que 
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nos permita dar cuenta de dónde venimos, ya que todos te-
nemos una historia (misma que se está escribiendo antes de 
que nosotros lleguemos a este mundo, en el deseo de nues-
tros padres), la cual es la herencia que los adultos nos van 
legando (tradiciones, religión, música, gastronomía) esta es 
definitiva para la construcción de nuestra identidad.   
Además, el pedagogo juega el arte de desenmascarar las ac-
ciones perversas de algunos actores (especialista y docentes) 
que se dedican a la educación, al utilizarla para propósitos 
poco éticos, un ejemplo las políticas neoconservadoras en 
el campo de lo educativo o como se aprecia en el texto Las 
contra pedagogías de la crueldad de Rita Segato (2018), donde 
expone la crueldad que sufren las mujeres en todos los es-
pacios sociales. 
Un aspecto por destacar es que, en EF ha habido una aten-
ción desmedida por: las actividades, metodologías, didácti-
cas y técnicas, que deben aprender los futuros educadores 
físicos para el ejercicio de su práctica profesional. Y, poco 
o casi nada se ha reflexionado sobre otras temáticas inhe-
rentes al campo, como son: sus prácticas, creencias, presu-
puestos, referentes antropológicos y la pedagogía que está 
presente. Considero que dos de las razones son: 

I)	 que hay una preocupación excesiva por el sa-
ber-hacer desdeñando los conocimientos (en 
una clase de «sociología de la educación» para 
profesores en servicio, uno de ellos me dice pro-
fesor ‘no me avientes tanto rollo, dime cómo ha-
cerlo’) y 

II)	 es que cargamos con una imagen estereotipada, 
descrita por Whitehead y Hendry “La imagen 
por los medios de comunicación y la evidencia 
de las percepciones del profesor de educación 
física, presentan el retrato de un individuo mus-
culoso, sociable, dominante, agresivo, bastante 
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inmaduro, que es antiacadémico y que no se ex-
presa muy bien.” (citado por Devis, 2002, p. 16) 

Efectivamente un estereotipo del cual podemos destacar el 
«antiacademicismo», que ha estado presente al menos en 
la Escuela Superior de Educación Física CDMX por algu-
nos docentes (cada vez menos) que les dan prioridad a las 
materias de corte práctico (deportivas), minimizando las 
materias teóricas de manera implícita, y otras de manera 
explícita. Algunas expresiones: ‘para que sirve la psicología 
y la antropología en esta escuela’ (lo decía un profesor de 
gimnasia sin ningún rubor a los pasillos de la escuela); ‘este 
plan de estudios está muy intelectualizado’ (un profesor de 
psicología, al conocer el plan de estudios 2002”); ‘estas inte-
lectualizando a la educación física’ (me gritaba un maestro 
de beisbol, al conocer mis libros), ‘porque vamos a dejar de 
hacer, lo que hemos hecho durante tanto tiempo’ (profesora 
de investigación, que se presentaba como epistemóloga).      
Sabemos que en todo proyecto educativo los Planes de es-
tudios o programas educativos de los niveles educativos, son 
hijos de su tiempo, están diseñados por los especialistas, en 
ellos están presentes la o las posturas pedagógicas hegemó-
nicas o en algunos casos de pedagogías progresistas. Voy a 
partir de los años 70’s a la fecha, en los planes o programas 
han estado presentes las siguientes pedagogías: por objeti-
vos, constructivista, crítica, de la eficiencia, por competen-
cias y de las capacidades. En la EF han estado presente la 
pedagogía o pedagogías, ellas se manifiestan de manera cla-
ra, por ejemplo, la Pedagogía por Objetivos en el Programa 
de Educación Física Orgánico Funcional (SEP, 1988), Pe-
dagogía por Competencias en el Programa de Aprendizajes 
Claves (SEP, 2017) y la Pedagogía por Capacidades (SEP, 
2022).    
Pero hay una pedagogía de la que no se habla, que está 
presente desde la antigüedad, pero poco se habla de ella, 
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nos referimos a la «pedagogía del rigor» a continuación un 
acercamiento a la misma.
¿Qué es la pedagogía del rigor?
Lo primero que se puede decir de ella que es una peda-
gogía totalitaria, que se caracteriza por su dureza. Un pri-
mer ejemplo de ella, lo encontramos en el pueblo espartano 
que la utilizó para fabricar un guerrero. Un conjunto de 
intervenciones sobre el cuerpo de niños y adolescente,  se 
les sometía a duros entrenamientos: correr descalzos, resis-
tir el calor y el frío, soportar palizas y andar semidesnu-
dos incluso en invierno; en los albores de la modernidad 
J. Locke ([1693]1986) (admirador de los espartanos) va a 
plantear que un aspecto central de la educación del niño es 
endurecer el cuerpo, bañándolo con agua fría, en inverno, 
no abrigarlo demasiado, dormir en una cama dura, para 
formar un cuerpo fuerte y resistente; en la primera mitad 
del siglo XVIII vivió Dr. Daniel Moritz Schereber (1808-
1861) quien fue un prominente médico, que escribió libros 
de anatomía, fisiología y cultura física, y practicaba gimna-
sia y gimnasia terapéutica de manera vehemente4, se dio a 
la tarea de crear un sistema de educación global y aparatos 
para corregir alguna deformación, y lo interesante de esto 
es que los aplicó con sus hijos. Algunos aspectos relevantes 
de su sistema de educación:

	Que los padres debían restringir la libertad de 
sus hijos mediante una rigurosa disciplina, que 
impactara en su salud mental y física.

	Lo anterior, con el firme propósito de formar un 
muro protector contra el dañino aspecto emocional.

	Todo lo que tiene que ver con las emociones hay 
que reducirlas a su mínima expresión. 

4	  En su libro Morton Schatman (1994) comenta que el 
Dr. Schereber iba a nadar en invierno a un lago y que antes de 
entrar había que romper el hielo. 



        
136

	Una tarea central es acostumbrar a un niño, signi-
fica educarlo para obedecer de manera absoluta.

	Por ello educar significa imponer una regla sobre 
cada detalle de su vida.

	Cuando la independencia es desobediencia tiene 
que ser aplastada. 
(Schatman, 1994)

El Dr. Schereber crea una pedagogía para tener un 
control absoluto sobre los niños, serán los padres o 
educadores los encargos de implementar su siste-
ma, para él es claro ellos no pueden utilizar pala-
bras «dulces», desde el inicio deben emplear: pala-
bras serias, voz fuerte, ademanes amenazantes, si es 
necesario implementar castigos corporales. De esa 
manera el padre o el educador se convertirá en el 
«dueño» del niño, éste entenderá pronto quien tiene 
el poder, Schatman (1994) comenta como este insig-
ne doctor, creo las bases de un sistema de persecu-
ción del niño.
Este eminente doctor está convencido de que su sis-
tema educativo daría como resultado la creación de 
una raza de hombres más fuertes (nada de debilida-
des emocionales, nada de mariconadas) y eso permiti-
ría salvar a las futuras generaciones. Es importante 
mencionar que el Dr. D. Schereber aplico su sistema 
educativo a sus hijos, el resultado: uno se suicidó y el 
otro (un eminente juez) perdió la razón. 
En esta línea, la psicoanalista Miller (1998) se da a 
la tarea de explicar, como a partir de su trabajo con 
sus pacientes adultos, da cuenta del impacto bru-
tal que tiene en ellos, una educación basada en una 
disciplina draconiana, ella le llamará la pedagogía 
negra. A continuación, algunas ideas centrales:
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	Que los adultos son los amos del niño y no sus servidores.
	Que los adultos deciden lo que es justo y lo injusto.
	Que los sentimientos del niño deben ser aplacados 

por el adulto.
	En el niño hay que “eliminar su voluntad” lo antes 

posible, no podemos permitir que haga su voluntad. 
(Miller, 1998)

Observamos que hay similitud con el sistema creado por del 
Dr. Schereber, los métodos que propone para reprimir la 
espontaneidad del niño son: “tender trampas, mentir, ma-
nipular, amedrentar (…) humillar, despreciar, avergonzar y 
aplicar la violencia hasta la tortura”. (Schatman, 1994, p. 
23) 
En este tenor Miller (1998) destaca que otro aspecto de la 
«pedagogía negra» es la transmisión al niño de ideas falsas. 
Entre estas destacan:

	Que los padres merecen respeto a priori, por ser 
padres.

	Que los niños, a priori, no merecen respeto alguno.
	Que la obediencia robustece.
	Que la ternura es perjudicial.
	Que atender las necesidades del niño es malo.
	Que la severidad y la frialdad constituyen una buena 

preparación para la vida.
	Que el cuerpo es sucio y repugnante. (Miller, 1998, p)

Una pregunta necesaria es ¿qué tiene que ver la pedagogía 
del rigor o la pedagogía negra con nosotros? Cuando digo 
«nosotros» me refiero a formadores de docentes, educado-
res y educadores físicos y padres de familia, ya que algu-
nos de ellos tienen que ver con acciones violentas sobre los 
infantes y los adolescentes. Una información contundente 
tiene que ver con lo antes expuesto: “Datos del Fondo de las 
Naciones Unidas para la Infancia (Unicef) indican que en 
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México residen más de 38 millones de niñas, niños y ado-
lescentes, y que 63 % sufre agresiones físicas y psicológicas 
como parte de su formación” (Lugo, 2025, p. 1). La pre-
sencia de la pedagogía del rigor y la dureza, en un número 
importante de los hogares mexicanos e incluso en algunos 
centros educativos, en donde impera una dosis de violencia 
en la «educación» de ellos.
Considero que, en primer lugar, conocer sus planteamien-
tos y lo más importante es si me identifico con algunos de 
ellos, ya que, sin duda en un buen número de los especia-
listas mencionados en su trabajo cotidiano están presentes 
algún o algunos aspectos de las pedagogías mencionadas.
A continuación, describo tres situaciones:
	Un joven maestro de educación física le pide a su 

hermanito (7 u 8 años) que se lance a la alberca, 
con mucho temor por parte del niño y después de 
unos gritos por parte del maestro, el niño se lanza 
y le dice ya vez que no pasa nada, acto seguido lo sube 
al trampolín de 1 metro y le pide que se lance, el 
niño esta aterrado, llora y se niega y después de ser 
acosado se lanza.

	En un congreso de la ESEF CDMX al estar rea-
lizando una pirámide gimnastica en un taller, la 
maestra que iba a estar en lo alto se cae y se lastima 
muy fuerte su tobillo se queja y llora, es atendida. 
Después de unos momentos la actividad continua 
y el profesor de gimnasia que dirigía la actividad se 
dirige a ella y le pregunta que, sí va a participar, la 
maestra le responde ‘me duele mucho’ y él le dice ‘no te 
pregunte si te duele, sino sí vas a participar’.

Dos ejemplos, que son una pequeña muestra de la pedago-
gía del rigor y su presencia en las prácticas educativas. 
 Sobre lo que venimos exponiendo idea el filósofo alemán 
T. Adorno nos dice “Un ideal que ha estado presente en la 
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educación tradicional y que ha jugado un papel importante 
ha sido: el rigor.” (1973, p. 88). Esta aparece en un texto 
donde el filósofo después de hacer un análisis de la barbarie 
nazi añade: “El ideal del rigor en el que muchos pueden 
creer sin reflexionar sobre él es totalmente falso” (1973, p. 
88). El autor es tajante, el ideal del rigor es falso, lo está plan-
teando a mediados de los años 60’s del siglo pasado y, sin 
embargo, amplios sectores sociales siguen creyendo en él, y 
no solo eso, se sigue implementado. Lo evidente es que estas 
pedagogías del rigor y la negra pueden como, en el caso de 
los hijos del Dr. Schereber, enfermar de una manera grave 
a quienes se les educa con ella (uno de sus hijos, un sujeto 
atormentado que se suicida y el otro que pierde la razón). 
Estas pedagogías también pueden fabricar a un sujeto vio-
lento (un golpeador o asesino de mujeres), un delincuente 
juvenil o sujetos genocidas como Donald Trump y Benja-
mín Netanyahu. 
Permitir o promover una educación del rigor, lo que fabri-
ca son varones (niños, adolescentes, jóvenes y adultos) poco 
sensibles (o sin sensibilidad alguna), duros consigo mismos 
y duros con los demás, además tienen la firme idea de que 
esta es la única y mejor forma de educar. Un ejemplo es 
considerar que la virilidad hegemónica consiste en mostrar-
se duro y rudo, demostrar un alto grado de aguante, ser 
insensibles al dolor. Considero que la exaltación de virilidad 
fabrica hombres enfermos. 
Ha llegado el momento, nos dice Adorno, de: “promover 
una educación que ya no premie como antes el dolor y la 
capacidad de soportar los dolores” (1973, p. 88). Para ello 
podemos hacer nuestra, la propuesta de los filósofos espa-
ñoles Bárcenas y Melich (2000) denominada: pedagogía de 
la caricia.
Pedagogía de la caricia 
Una primera pregunta es ¿Qué es la pedagogía de la cari-
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cia? Para dar respuesta a la misma, primeramente, doy un 
acercamiento a la noción de «caricia», sobre ella podemos 
decir brevemente que “La caricia es una manifestación de 
ternura, como una expresión afectuosa, quien acaricia im-
pacta no únicamente la piel, sino la psique del otro” (Eiguer, 
2006, p. 3). El impacto de la caricia no es un asunto menor, 
al estar cargada de ternura, genera un sentimiento especial 
hacia el otro, participando en la constitución del psiquismo. 
Para el filósofo español Gaos “El acariciar consiste en un 
pasar o deslizar suavemente, la parte interior de los dedos y 
la palma de la mano por la superficie de un objeto” (2010, 
p. 54). Una particularidad: la suavidad del movimiento una 
acción delicada, nada tiene que ver la brusquedad o el es-
trujo, porque entonces no es caricia. Para Finkielktaut “La 
caricia no es un simple rozamiento, sino que es la modela-
ción. Al acariciar a otra persona hago nacer su carne bajo 
mis dedos” (1996, p. 22). Da forma, participa en la configu-
ración del ser sobre el que ejerce la acción, participando in-
cluso en constitución de la psique. La caricia sin duda juega 
un papel crucial en las maneras como los seres humanos 
establecemos vínculos con nuestros semejantes, en toda re-
lación social, en el cara a cara en el cuerpo a cuerpo. 
La pedagogía de la caricia es un planteamiento de los filó-
sofos de la educación Bárcenas y Melich (2000). Algunos 
rasgos que caracterizan a la pedagogía de la caricia son: 

•	 Es una respuesta a la llamada del otro.
•	 Es expresión de responsabilidad.
•	 No es poder sino fecundidad.
•	 No es violencia sino ternura.
•	 No es fusión sino relación. (Melich, 1998 y Barcenas 

y Melich 2000)
De lo anterior se puede destacar: al otro, la responsabilidad, 
la fecundidad, la ternura y la relación, aspectos que son los 
cimientos de una pedagogía que está a favor de la forma-
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ción de seres humanos sanos, que ven en el otro a alguien 
al cual darle un trato hospitalario, al cual brindarle compa-
sión.  Tener presente que la caricia puede no considerarse 
importante, que no hay en ella un propósito o una finalidad 
explicita, ni una meta propuesta. Sin embargo, ella como 
venimos planteando es vital para ponerme en contacto con 
el otro. Se puede acariciar con la mano, con la mirada o la 
voz, lo dice bellamente un bolero “te llamo mi voz y tu voz 
le respondió”5.
Esta pedagogía parte de un cambio radical de actitud del 
educador hacia el educando, entiéndase, el educador es el 
que responde a la llamada de su alumno, y en la respuesta 
aparece la ética, porque ella niega el poder del educador 
sobre el educando. Melich manifiesta que “El maestro no es 
aquí el educador clásico, el que organiza, planifica y progra-
ma. Todo ello viene después y debe venir después” (1998, 
p. 82). Aquí el alumno se convierte en el «maestro ético» ya 
que él, nos enseña su vulnerabilidad, nos interpela, nuestra 
su no poder, su no saber y sus debilidades. Él debe ser con-
siderado como un acontecimiento, por lo anterior, se consi-
dera que «rostro» de este «maestro ético» se manifiesta ante 
el educador y entonces, éste: mira, escucha, comprende y 
aprende. Los papeles se invierten, el maestro se convierte en 
alumno y está «obligado» aprender y también a responder.
Por ello, educar es una respuesta a la interpelación que 
hacen los recién llegados, ya que solo siendo responsables 
del otro accedemos a su humanidad, en esta propuesta “la 
relación con el otro no es una relación contractual o nego-
ciada, no es una relación de dominación ni de poder sino 
de acogimiento” (Bárcenas y Melich, 2000, p. 15). Es una 
pedagogía basada en una relación ética, donde la respon-
sabilidad y la hospitalidad son fundamentales, sobre la res-

5	  El bolero se llama “Gotas de lluvia” interpretado por Oscar 
Chávez.
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ponsabilidad Levinas plantea “Desde el momento en que el 
otro me mira, yo soy responsable de él” (2008, p. 80). Tener 
presente que no puedo sustraerme de mi responsabilidad o 
solicitar que otra persona la asuma, esta responsabilidad es 
la que me hace ser. 
A los formadores de los futuros educadores físicos les pro-
ponemos una tarea, hacer un ejercicio de reflexión que nos 
lleve a cuestionar los presupuestos de la pedagogía del rigor 
y crear colectivamente una pedagogía de la caricia donde 
no se exalte el dolor y en cambio se tenga en cuenta la res-
ponsabilidad, el acogimiento y la hospitalidad, para la for-
mación de sujetos sanos.
Esta pedagogía es una pedagogía poética, de la sensibilidad 
como propone Berger en su texto Vivir tu cuerpo donde la pe-
dagogía de la sensibilidad tiene como objetivo centrar una 
educación de los sentidos (vista, oído, olfato, gusto y tacto) 
ellos están encarnados en el cuerpo, recordemos que somos 
«sujetos encarnados».
Por ello una pedagogía de la caricia en educación física 
debe partir de:

•	 Ver al alumno como un maestro ético.
•	 Tener presente que yo soy responsable del otro.
•	 Que para todo aprendizaje se necesita de tiempo.
•	 Que los educandos no aprenden con sincronismos 

rigurosos.
•	 Una idea central puede ser hazlo conmigo y no hazlo 

como digo yo.
•	 Que el cuerpo versus corporeidad es una gran razón.
•	 Que el movimiento es vida.

Para apropiarse de esta pedagogía se requiere de una sen-
sibilidad especial ante lo humano, tener presente que tene-
mos que educar y formar a las nuevas generaciones, con 
un profundo respeto por el otro u los otros, transmitirles 
de un profundo amor por la vida, cuando el «eros» está 
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presente en nuestro andar por el mundo, nuestras acciones 
cotidianas tendrán un mayor significado con todos y todas 
las que he establecido alguna relación, no está demás que 
aquí concebimos al amor como potencia (y no únicamente 
como falta). 
Pedagogía del Tacto  
A continuación, un breve abordaje de esta pedagogía que 
tienen puntos de encuentro, con la de la caricia.
Por tacto tiene que ver con lo «táctil» esto es con percibir 
una leve sensación de contacto, otra acepción es “un agudo 
sentido de que hacer o decir para mantener buenas relacio-
nes con los demás” (Van Mannen, 1998, p. 137). Es cuando 
decimos: él tiene tacto para tratar a las personas. Es una 
cualidad que tienen algunas personas y que la manifiestan 
su vida de relación, para establecer relaciones sociales me-
diadas por la responsabilidad y la prudencia. Y, que en los 
espacios de las interacciones educativas en algunos momen-
tos deslumbrar o conmover al otro al grado que “es capaz 
de suscitar emociones de ternura” (p. 138). Ello es posible 
cuando le antecede el prefijo «con» lo que le da un plus y 
entonces es un tacto potenciado, su nivel de intensidad ha 
subido.
En el campo de lo educativo Manen6 trabaja la noción del 
Tacto pedagógico que, para él “es una expresión de respon-
sabilidad que asumimos al proteger, educar y ayudar a los 
niños a madurar” (1998, p. 139), en la acción educativa los 
educadores somos responsables (recordemos “yo” soy res-
ponsable del otro) de los alumnos y las alumnas, ellos son 

6	  Max Van Manen es el pedagogo canadiense que buena parte 
de su obra la desarrolla en los años 80 y 90 s del siglo pasado y prin-
cipios del presente. Los textos publicados en español: “Los secretos de 
la infancia: intimidad, privacidad e identidad” (1999), “Investigación 
Educativa y Experiencia vivida. Ciencia humana para una pedagogía 
de la acción y de la sensibilidad. (2003), y el libro que estamos citando, 
su obra se ubica dentro de la fenomenología educativa.
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nuestra prioridad. El pedagogo canadiense nos dice que la 
idea la presentó J. F. Herbart (el educador y pedagogo ale-
mán) en 1802 al exponer “La verdadera cuestión de si un 
educador es un buen o un mal educador es simplemente 
ésta: ¿ha desarrollado esta persona un sentido del tacto?” 
(citado por Van Manen, 1998, p. 140). De manera clara 
para el pedagogo alemán, la cuestión del tacto era (y sigue 
siendo) un elemento de primer orden en la acción educati-
va, él nos permitirá saber si el que está frente al grupo es un 
buen maestro o un farsante.
De la exposición de Herbart (1802), Van Mennen (1998) 
destaca varios puntos sobre el tacto, de los que recupero los 
siguientes: 

•	 Es una manera actuar en el que está presente el 
sentimiento o la sensibilidad.

•	 Lo sensible tiene que ver con la particularidad del 
contexto.

•	 En la práctica docente es el aspecto central.
Desde de esta referencia nuestro autor destaca que el «tac-
to» y los aspectos que le son inherentes: sentimiento y sensi-
bilidad deben considerarse aspectos medulares de la educa-
ción y la pedagogía, dado que son cruciales de toda relación 
humana. 
Para poder ejercer el tacto es necesario que el «sujeto» (do-
cente) sea capaz de descentrarse, esto es dejar de ser el cen-
tro de todo, hacer a un lado su gran «yo», de creerse mara-
villoso, omnipotente, omnisapiente. Alguien así no es capaz 
de establecer una relación con el «otro» o los «otros», con 
sus alumnos, sus compañeros de la escuela y los directivos, 
ni en su vida de relación sentimental. Es aquí, cuando se 
presenta el planteamiento ético de Levinas (2008) «yo soy 
responsable del otro» «Entiendo la responsabilidad como 
responsabilidad para con el otro» “desde el momento en 
que el otro me mira, yo soy responsable de él” (pág. 80). 
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Solo siendo responsable soy, mi yo pasa a segundo término 
en la relación educativa, el que importan es el otro, por esta 
razón Levinas en considerado el filósofo de la alteridad.
Ante lo expuesto considero que: la caricia y el tacto, son 
dos pedagogías que deben ser consideradas en la formación 
de todo educador y educador físico, es en el tránsito por 
las escuelas normales que los futuros educadores físicos en 
su proceso de formación adquirirán: los saberes, los cono-
cimientos pedagógicos, los aspectos axiológicos propios de 
la prácticas docente y demás propuestas emanadas de los 
profesionales de la pedagogía, todo ello les permitirán un 
mejor desempeño en su desarrollo profesional. 
Pero cuando hablamos de formación, una pregunta puede 
ser ¿Qué es la formación? ¿Qué es la formación docente?
La formación y la formación docente
Para dar respuesta a la primera pregunta, recurrimos al filó-
sofo alemán Gadamer para él, la formación está vinculada 
con el concepto de cultura que va adquiriendo una persona 
y designa en primer lugar “el modo específicamente huma-
no de dar forma a las disposiciones y capacidades naturales 
del hombre.” y “de las obligaciones para consigo mismo” 
(1977, p. 39). Si bien es cierto que en un primer momen-
to las generaciones adultas (padres, hermanos y maestros) 
juegan un papel primordial en la educación y los procesos 
de socialización, posteriormente será el adolescente o el jo-
ven quienes asumirán obligaciones ineludibles para consigo 
mismo. La idea expresada por Jean Paul Sartre es genial 
“Somos lo que hacemos con lo que hicieron de nosotros” 
(citada por Veiner, 2024). Si bien es cierto que en un primer 
momento la primera educación la recibimos de nuestros 
padres, posteriormente llega el momento en que somos res-
ponsables de nuestros procesos de crecimiento y desarrollo, 
de los cuidados de sí mismo, de las responsabilidades inhe-
rentes como miembros de una comunidad, los conocimien-
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tos y saberes propios de nuestra actividad artesanal, comer-
cial o profesional. La adquisición de la o las gramáticas va 
actuando en la vida, ya los padres y maestros hicieron lo 
que les correspondía.
De la formación se puede destacar que está vinculada con 
la cultura en la que uno se encuentra inmerso y en los ca-
pitales culturales que uno va adquiriendo, las capacidades 
inherentes al género humano y las obligaciones que cada 
uno de nosotros tenemos, estas son cruciales de una manera 
definitiva en la sensibilidad, el carácter y la personalidad 
del sujeto.
Ferry nos dice que formarse “no puede ser más que un tra-
bajo sobre sí mismo, libremente imaginado, deseado y per-
seguido, realizado a través de medios que se ofrecen o que 
uno mismo se procura” (1990, p. 43). Es por ello por lo que 
la formación es un conjunto de acciones cotidianas del ser 
humano sobre sí mismo, sobre lo que piensa, lo que siente y 
las acciones que realiza en los espacios donde se desenvuel-
ve: en el trabajo, en la casa, los espacios recreativos, su par-
ticipación política. La formación no es algo que nos llega 
de repente, no. Uno se forma en la responsabilidad con los 
hijos, los alumnos, los amigos y la pareja. Puede entenderse 
como “un proceso de desarrollo individual tendiente a ad-
quirir o perfeccionar capacidades. Capacidad de sentir, de 
actuar, de imaginar, de comprender, de utilizar el cuerpo 
(…)” (Ferry, 1990, p. 52). El especialista en educación física 
tiene como una de sus obligaciones: de aprender a conocer, 
utilizar, ejercitar, desarrollar y disfrutar de su cuerpo, en su 
práctica docente darse a la tarea de transmitirlo a sus alum-
nos y alumnas, la formación «invade» todos los aspectos de 
la vida social. 
Todo joven para llegar a ser profesor o profesora es nece-
sario entrar en un programa de formación docente, que lo 
lleve a convertirse en un profesional de la educación y de 
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la educación física, acorde a las exigencias de este compli-
cado milenio. Es crucial que todo educador este a la altura 
de las circunstancias histórico-sociales que vivimos en estos 
momentos, para esto la formación juega un papel de pri-
mer orden. Dado que es importante eliminar la creencia 
de que: el profesor nace, considero que el profesor no nace, 
éste se forma en las escuelas normales e incluso más allá de 
su estancia en la escuela, será en su oficio como docente que 
seguirá «afinando» sus herramientas y considero que tam-
poco trae enquistada «la vocación» dentro de su ser, ésta se 
va adquiriendo de manera paulatina.
El profesor de educación física es un especialista que se va 
formando-construyendo cotidianamente, desde su elección 
por una carrera en su escuela de nivel medio superior hasta 
su paso por la escuela normal. Será en esta última en donde 
de manera importante irá adquiriendo las herramientas, así 
como las representaciones de lo que significa ser maestro un 
aspecto vital es desear serlo. Esto quiere decir que un joven 
han decidido ser maestro, requiere formarse para la docen-
cia, para esa difícil y fascinante tarea que es acompañar al 
otro. 
En el Plan de estudios 2002. Licenciatura en educación fí-
sica, dice: 

De ahí que formarse para la enseñanza adquiere 
un gran significado: el profesional de la docencia 
será sensible para educar a todos atendiendo sus 
diferencias individuales y culturales y estará pre-
parado para trabajar distintos enfoques que posi-
biliten medios diferenciados de aprender. La edu-
cación física tiene mucho que aportar a estos fines 
porque puede ayudar a los alumnos a desinhibirse, 
a expresar, a descubrir y apreciar el cuerpo como 
elemento valioso de la persona. (SEP, 2002, p. 36)
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Todo educador físico debe tener presente que en toda ac-
ción educativa es necesaria la presencia de la sensibilidad, a 
la diversidad de alumnos con los que atenderemos, reiterar 
que es imprescindible asumir la responsabilidad social ante 
el otro. Educar es un acto humano y nos “convertimos en 
humanos cuando el otro nos abraza con su humanidad” 
(Torres, 2021, p. 67). Para llevar a cabo tan fascinante tarea 
el futuro educador físico, debe entender de lo humano:  sus 
motivaciones, sus deseos, sus carencias y necesidades. Estar 
preparado para ello resulta uno de los grandes retos que 
se nos presenta hoy a los formadores de docentes, realizar 
nuestro trabajo para que el futuro educador tenga las com-
petencias y capacidades necesarias que le permitan realizar 
su práctica docente.
Comprender que en toda «acción educativa» no hay verda-
des absolutas, ni esencias.

•	 Comprender que debemos ser respetuosos ante las 
diferencias sociales, culturales y de género.

•	 Cuestionar la fantasía de infalibilidad y omnipoten-
cia que acompaña al maestro.

•	 Comprender que educar es un acto de creación y no 
de fabricación.

La pedagogía de la caricia es crucial para dar un giro co-
pernicano a todo acto educativo y de manera especial a la 
educación física, dado que realizar las intervenciones so-
bre: la motricidad en sus más diversas manifestaciones y la 
construcción y vivencia de la corporeidad es una tarea que 
requiere en un alto nivel de responsabilidad. La tarea del 
educador físico no es una acción educativa menor, sino por 
el contrario es en la motricidad y la corporeidad donde se 
edifica la personalidad de los alumnos y alumnas que asisten 
a la educación básica de nuestro país. Por ello insisto que el 
educador físico debe apropiarse de los principios pedagó-
gicos de la caricia y el tacto pedagógico, que les permitirá 
impactar de una manera positiva en sus alumnos.  
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Perspectivas en el abordaje de la motricidad en la
Educación Física 

Gilberto Daniel Cruz Vega1

Introducción
La Educación Física, desde sus inicios hasta nuestros días, 
ha tenido dentro de su desarrollo histórico, una estrecha re-
lación con el movimiento y la forma en que los sujetos se 
mueven; ya sea como finalidad o como medio educativo, 
esta condición ha estado presente.  Es dentro de este devenir 
que surgen teorías y perspectivas sobre el acto humano de 
moverse y que han planteado miradas en ocasiones opues-
tas para entenderlo, estudiarlo e intervenirlo.
Es en este contexto que se elabora el presente artículo, que 
surge del proyecto de investigación denominado Estado del 
conocimiento sobre motricidad en México, el cual es un esfuerzo 
para hacer una lectura del panorama que reina en la in-
vestigación entre 2019 y 2024, para lo cual se presenta ne-
cesario entender conceptualmente la categoría motricidad, 
el desarrollo teórico y los fundamentos en que se han sus-
tentado dichas elaboraciones, lo cual incluye su desarrollo 
histórico.
En este sentido, debido a la magnitud de la producción teó-
rica y académica del objeto en cuestión, se aborda en este 
escrito, el Estado del conocimiento Corporeidad, Movimiento, y 
1	  Docente de la Escuela Superior de Educación Física en la 
CDMX, Maestro en Educación Básica con campo educativo y de in-
tervención Cuerpo, Salud y Movimiento. Actualmente jefe del Área de 
Investigación y Posgrado de dicha institución.
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Educación Física, coordinado por Rose Eisenberg (2007), del 
cual se recupera el capítulo elaborado por Guerrero (2007), 
donde se aborda históricamente las categorías movimiento 
y motricidad, así como su manejo en diferentes contextos 
históricos y académicos. Posteriormente se aborda el texto 
de Margarita Benjumea (2010) en el cual aborda con gran 
amplitud a la motricidad como una de las dimensiones que 
constituyen al humano, todo ello desde la interdisciplina-
riedad. Finalmente se realiza un repaso del enfoque de la 
motricidad desarrollado por los académicos de la Univer-
sidad de Cataluña, Marta Castañer y Oleguer Camerino 
(2001, 2006 y 2013), el Enfoque Dinámico e Integrado de la 
Motricidad, desde los inicios y los cambios que ha sufrido, 
el cual cabe señalar que ha influido de manera consistente 
en el desarrollo de los planes y programas de la Educación 
Física en México en las últimas dos décadas.
Para la elaboración de este documento, se realizó un aná-
lisis documental, el cual implica la búsqueda y revisión de 
los documentos que contengan la información clave para el 
tema de estudio, en palabras de Hernández, Fernández y 
Baptista (2014):

La revisión de la literatura implica detectar, con-
sultar y obtener la bibliografía (referencias) y otros 
materiales que sean útiles para los propósitos del 
estudio, de donde se tiene que extraer y recopilar 
la información relevante y necesaria para enmarcar 
nuestro problema de investigación. (p. 94)

Lo anterior, con la finalidad de identificar las perspectivas 
desde las que se aborda actualmente la categoría motrici-
dad y las subcategorías que de ella se desprenden. Para ello 
se ubicó a los principales autores que manejan este tema en 
idioma español, dentro de la literatura académica utilizada 
en Educación Física, posteriormente se realizó una búsque-
da de las producciones escritas como (libros y artículos) en 
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los cuales se aborda esta categoría. Para el análisis se ubi-
caron tanto las definiciones de la categoría motricidad, la 
perspectiva desde la que se concibe y las categorías o con-
ceptos clave que permiten comprenderla. En este escrito se 
presenta una síntesis de los planteamientos desarrollados 
por los autores. Con ello se espera ampliar la comprensión 
de la motricidad y el cómo se ha venido conformando como 
uno de los elementos discursivos básicos en la educación 
física.
Cabe la aclaración de que lo presentado en este artículo es 
un avance de la revisión documental proyectada, quedando 
pendientes para un momento posterior, autores que si bien 
se mencionan en este documento, requieren un tratamiento 
más profundo para su análisis y comprensión.
La motricidad y su desarrollo como campo de es-
tudio
La motricidad es un término polisémico en el cual se con-
centran varios debates para establecer su delimitación tanto 
conceptual, como sus alcances como campo de estudio y 
como rasgo de la humanidad que se puede formar y educar. 
De ello se desglosa que en este escrito se recuperan algunos 
de los enfoques desde los cuales se ha estudiado, en un in-
tento por establecer una base para reconocer e identificar 
los estudios realizados recientemente, lo cual no solo permi-
te dicho reconocimiento, sino establecer cómo se ha desa-
rrollado como campo de estudio.
Para ello se recupera el análisis realizado por Guerrero 
(2007) en el estado del conocimiento antes mencionado. 
En él se establece un seguimiento histórico del concepto de 
motricidad desde la prehistoria, como una serie de acciones 
destinadas a la supervivencia a través del dominio de ciertas 
habilidades especializadas, para posteriormente darle un 
lugar preponderante a la cultura y la transmisión del pensa-
miento a través del lenguaje y con ello la transmisión social 
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de habilidades con valor cultural como las danzas y otras 
tradiciones. Con el desarrollo de las civilizaciones a través 
del tiempo, la motricidad se concentró en gran medida en 
la actividad laboral, como son el trabajo en el campo en 
las sociedades agrícolas y de los artesanos y maestros en el 
feudalismo, así como el obrero en la revolución industrial, 
durante la cual se redujo la actividad motriz debido a la 
eficiencia de la maquinaria.
Con el desarrollo de las ciencias, posterior a la revolución 
industrial, se alimentó la concepción de la motricidad que 
a mediados del siglo pasado, recuperaba las aportaciones 
psicológicas y biológicas, que le dieron más importancia a 
los movimientos desde esas miradas.
Posteriormente surgieron nuevas críticas a estos modelos, lo 
que llevó a integrar otros aspectos filosóficos como la corpo-
reidad, lo que habla de una motricidad desde la expresión, 
la comunicación y la existencia humana (Guerrero, 2007).
De esta evolución de la motricidad se deriva un abordaje 
más amplio del término movimiento, considerándolo como 
un sistema complejo (Agamez, 2000, citado por Guerrero, 
2007), esto implica que no es una sumatoria de elementos, 
sino una interacción de los mismos, que van desde lo bioló-
gico hasta lo social.
Por su parte otros autores como Benjaumea (2010) han rea-
lizado un análisis de la motricidad desde su génesis, en el 
cual señala que está ligada al movimiento y su comprensión 
desde los diferentes paradigmas científicos. Iniciando con 
Kurt Meinel (1971, citado por Benjumea, 2010) quien men-
ciona que en el siglo XVII se comenzó a ver al movimiento 
como objeto de interés, alcanzando entre el siglo XVIII y 
el XIX donde un auge desde las ciencias biológicas con el 
estudio de la marcha. Esto condensó una mirada práctica 
que resulta en la búsqueda de la mejora en su desempeño. 
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En este proceso, hubo un marcado impacto de las concep-
ciones del ser humano que regían en ese momento, en la 
motricidad, como el dualismo o el racionalismo instrumen-
tal, predominando este último como una mirada mecanicis-
ta, en la cual el movimiento es visto primordialmente como 
una manifestación de las leyes de la física y el paradigma 
cuantitativo, con mediciones, controles, etc.
La ruptura se da en el siglo XX con la entrada de los plan-
teamientos filosóficos que establecen una relación con el 
mundo y la subjetividad que se alimenta de las vivencias 
corporales, las cuales se manifiestan en la llamada corpo-
reidad, la motricidad, la percepción y en la gestualidad las 
cuales brindan sentido a la existencia (Pérez Riobello, 2008, 
citados por Benjumea).
Esto se apoya en los estudios de Wallon, y otros autores, 
(como Piaget, Freud, Ajuriaguerra, Vigotsky, Jung y Reich), 
que con ciertas diferencias plantean la una relación indivisi-
ble entre el cuerpo y la mente humana; así como en los estu-
dios de la Psicología, la Neurología, la Sociología y la Filo-
sofía, en la cual diversos autores abordan la complejidad de 
la realidad humana, más allá del ya señalado mecanicismo 
y un consecuente dualismo. Con ello “se trata de rescatar 
la subjetividad para recuperar al sujeto, la corporeidad, la 
imaginación, la sensibilidad, la fragilidad y los sentimien-
tos” (Benjaumea, 2010, p. 38).
Esta distinción se vió reflejada en los términos «Movimien-
to» y «Motricidad», el primero asociado a la perspectiva 
dualista y el segundo, con la integración de la subjetividad, 
la cognición, entre otros elementos del desarrollo.                                             
En el texto, Benjumea (2010) menciona los principales au-
tores en la discusión de la diferenciación entre estos dos tér-
minos, Movimiento y motricidad, señalando tanto los que 
mantienen una postura en la que los consideran con signifi-
cados símiles como los que consideran que no lo son:
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Tal como se visualiza en el Diccionario de las Cien-
cias del Deporte (Aquesolo, García y Rodado,1992: 
424); donde se plantea que Kurt Meinel (1960) iden-
tificó los contenidos de los términos motricidad y 
movimiento como idénticos. De la misma manera 
Aquesolo, describe que para Buytendijk, Fetz, Fetz y 
Ballreich, el contenido del movimiento se considera 
como un verdadero subconjunto del contenido de la 
motricidad; allí mismo se deja planteado que para 
Schnabel (1988) los dos términos tienen un contenido 
que se superpone parcialmente; por su parte plantea 
sin desarrollar el tema, que para Marhold, Guteword 
y Pohlmann (1966), los contenidos de los dos términos 
son distintos. (Benjumea 2010, p. 40)

A la discusión agrega que Trigo et. al. (2000)  a su vez de-
fienden que la motricidad posee características complejas 
que superan el determinismo biológico a través de otras 
características que lo hacen humano. Por su parte, Sérgio 
(1996), Kolinyac (2005) y Trigo et. al. señalan que la motri-
cidad posee procesos complejos producto de la cultura hu-
mana (Simbólica, Social, Afectiva, intelectual, etc.). (Benju-
mea 2010)
Para la autora, el uso del término «movimiento humano» 
indistintamente del de motricidad, a lo cual ella se opone, 
para poner énfasis en la necesidad de “desarrollar concep-
tualmente la Motricidad como categoría global” (p. 42), lo 
anterior apoyándose en las ideas de Manuel Sergio (2007, 
citado por Benjumea 2010), quién refiere que la «motrici-
dad humana» recupera la complejidad de la existencia hu-
mana.
Una aportación que consideramos de grán interés es la re-
visión que realiza del campo de la investigación y el estudio 
de la motricidad desde diferentes áreas del conocimiento, 
describiendo las aportaciones y vetas que se han desarrolla-
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do en ellas. A continuación de manera sintética se presen-
tan cada una de ellas:
Motricidad desde la biología. La autora explica que la bio-
logía tiene una gran cantidad de especialidades de las cuales 
desarrolla la Filogénesis y Ontogénesis, anatomía, morfolo-
gía, biomecánica y fisiología. Al respecto la filogénesis desta-
ca que los procesos evolutivos de humano, han transcurrido 
de manera diferente a las demás especies involucrando ele-
mentos como la organización del cerebro, su adaptabilidad, 
retomando a autores como Da Fonseca (1988, citado por 
Benjumea, 2010) complementa las características biológi-
cas determinadas por la herencia genética, con la evolución 
cultural, que incluye el ambiente físico manipulado por el 
mismo humano, su organización social, el aprendizaje que 
requiere, las funciones de las que es capaz, dando como re-
sultado lo que denomina Antropogénesis (Agricultura, las 
técnicas para la supervivencia, el transporte, entre muchas 
otras) la cual de manera dinámica promueve modificaciones 
en el cerebro. Destaca entre ellos la estimulación sensorial 
y la actividad motriz para generar estos cambios evoluti-
vos. Finalmente abunda en varias de las características de la 
motricidad como los diferentes tipos de comportamientos y 
la capacidad para tener conciencia de sí mismos (somatog-
nosia), lo que permite desarrollar funciones más complejas 
como la adquisición del símbolo.
Robert Rigal y algunos colaboradores (Rigal, 1987; Rigal, 
Paoletti y Portmann, 1979, citados por Benjumea, 2010), 
aporta desde la investigación en el sistema nervioso, apor-
tando sobre la función motriz, a partir del acto motor, el cual 
funciona a partir de las diferentes estructuras del sistema 
nerviosos como el autónomo, el de relación y las muscu-
lares, pasando por las terminales nerviosas, los órganos 
sensoriales de diversa índole, la regulación de la actividad 
muscular agonista y antagonista etc. Si bien señala otras 
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condiciones biológicas como el crecimiento, la herencia, 
entre varios otros rasgos, la incidencia de la investigación 
desde las ciencias biológicas es extremadamente amplia.
Motricidad y Neuropsicología. Contempla un fuerte víncu-
lo entre la psicología y la neurología, es decir el proceso en-
tre las funciones cerebrales y las estructuras psíquicas inclui-
da la relación con el ambiente social, así como las patologías 
en estos procesos. 
Risueño (2000) la define como el estudio de las relaciones 
existentes entre las funciones cerebrales, la estructura psí-
quica y la sistematización sociocognitiva en sus aspectos 
normales y patológicos, en el análisis de los efectos de una 
lesión, daño o funcionamiento anómalo de las estructuras 
del sistema nervioso central (SNC) sobre los proceso cogni-
tivos, psicológicos, emocionales y del comportamiento in-
dividual, abarcando a todos los periodos evolutivos del ser 
humano. (p. 60).
Parte de dos posiciones, la primera con los fundamentos 
para comprender la motricidad desde la NP y la segunda 
desde la Psicomotricidad.
En la primera posición se encuentra el funcionamiento 
ejecutivo, de Pennington y Ozonoff (1996, citado en Uri-
be 2007, recuperado por Benjumea 2010), que describe el 
control de la conducta desde las funciones cerebrales, usado 
para entender la patología.
Para Rendón (2007, citado por Benjumea, 2010) es nece-
sario recuperar la relación entre cognición y movimiento 
desde la neuropsicología.
La NP ubica dentro de la corteza cerebral en la región pre-
frontal, el lugar donde se origina el acto motor.
Se recupera igualmente la teoría de las inteligencias múlti-
ples, de Gardner (1987, citado por Benjumea, 2010), de la 
cual habría que destacar la cinésico-corporal.
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De acuerdo a Benedet (2002 citado por Benjumea, 2010),  
Lichtheim estudió las afasias y apraxias a finales del siglo 
XIX y estableció una conexión entre centros motores, audi-
tivos y conceptuales, interconectados por centros nerviosos.
Otras aportaciones mencionadas, refieren al texto de Co-
rraze (1988), que aborda los sistemas de control de los fenó-
menos motores, definiendo desde diferentes autores los me-
canismos y elementos que intervienen en el control motor. 
Destacando la acción intencionada desde los estudios de 
Mc. Dougall (1923, citado por Corraze, 1988 recuperado 
por Benjumea 2010).
Con base en el mismo autor (Corraze, 1988) desarrolla la 
«teoría del control jerárquico», estableciendo las estructuras 
que ejercen las diferentes funciones que permiten la acción 
intencionada, desde las condiciones filogenéticas hasta las 
ontogenéticas (Benjumea 2010).
Benedet (2002, citado por Benjumea, 2010) distingue dos 
componentes: el motor central o psicológico y el motor pe-
riférico, siendo el primero de corte cognitivo y el segundo 
de corte neurológico.
En este tenor, se mencionan y explican algunos otros pos-
tulados y elementos que se han incorporado a partir de 
diferentes estudios, como son diferentes tipos de apraxias 
(ideomotora, ideativa y cinética) referenciando a Liepmann 
(1900, Benedet, 2002, citado por Benjumea, 2010), entre 
otros.
Una parte destacada se centra en la Psicomotricidad, que 
es señalada como área de estudio proveniente de la neurop-
sicología. Autores como Da Fonseca, argumentan el origen 
de este campo (1998, citado por Benjumea, 2010). Al res-
pecto se puede decir que la psicomotricidad es “la integra-
ción superior de la motricidad, producto de una relación 
inteligente entre sujeto y el medio, e instrumento privilegia-
do a través del cual la conciencia se forma y se materializa” 
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(Da Fonseca, 1998, citado por Benjumea, 2010, p. 72). En 
ellos, elementos como el esquema corporal y las relaciones 
con el espacio y el tiempo juegan un papel fundamental, 
que funcionan con tres unidades de diferente jerarquía que 
van desde los sensorial a la planificación, programación y 
regulación. (Benjumea, 2010)
Motricidad y Psicología. La incorporación de la psicología 
cognitiva, y la Neurología, surge la Neuropsicología cogni-
tiva, encargada atender problemáticas en diferentes funcio-
nes y la memoria.
Algunos autores como Uribe (2007, citado por Benjumea), 
reconoce a partir de las teorías de diferentes autores, las 
funciones de control, planificación, flexibilidad, memoria 
operativa, fluidez y control inhibitorio, para el estudio de la 
hiperactividad. 
Al respecto, habría que señalar los puntos de contacto entre 
la Neuropsicología con la Motricidad y en su caso del Mo-
vimiento Humano, en los cuales se encuentra la cognición. 
Desde este discurso (Benedet, 2002, citado por Benjumea, 
2010) se ubica en el centro a las afasias y las praxias y su 
papel en la ejecución del movimiento. Desde diversos pun-
tos de análisis se contempla la interacción entre el ambien-
te y los componentes neurológicos que lo permiten, desde 
nociones sensoriales y actividad neuronal, hasta la repre-
sentación que surge sobre el propio cuerpo, incluyendo el 
lenguaje y la imagen corporal. También se menciona a la 
Psicomotricidad como una disciplina que trata de articular 
los procesos mentales y la actividad motriz voluntaria, lo 
cual se ha traducido en una serie de fundamentos susten-
tados en la Neuropsicología. Entre los principales autores 
que la fundamentan están Dupré, Wallon, Picq y Vayer, Le 
Boulch, Lapierre y Aucouturier, Defontaine, entre otros (Da 
Fonseca, 1988, citado por Benjumea, 2010), todos represen-
tantes de la psicomotricidad.
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Motricidad y Sociología. Refiere desde la sociología clásica a la 
participación del cuerpo y la motricidad en la producción 
y la fuerza de trabajo, por ejemplo. Por su relación entre lo 
individual y lo colectivo y su maleabilidad cultural, con au-
tores como Goffman, Durkheim, Mauss, Elías, Le Breton, 
entre otros.
Motricidad y Geografía. Entendiendo el espacio geográfico 
como un espacio social, de interacción entre el ser humano 
y el medio, el cual es transformado por él. Autores como 
Milton Santos y Merleau Ponty, los cuales enfatizan la exis-
tencia humana en el mundo como espacio de realización de 
la misma.
Motricidad y Antropología. Esta analiza los procesos de 
cambio cultural entendidos en un sentido amplio, por lo 
que al involucrar a la cultura, se involucra también a la 
motricidad. Aquí se mencionan autores como Mena quien 
aborda la marcha erguida y el bipedismo, Gurjam quien 
habla del lenguaje y se retoman otros autores ya menciona-
dos como Elías y Dunning, con su revisión del deporte y el 
ocio, Mauss y las prácticas corporales, así como Lebreton 
con sus estudios sobre el cuerpo.
Motricidad y Filosofía. Se destaca el paso del dualismo car-
tesiano, a la fenomenología, que pone al cuerpo como un 
fenómeno de significados y de relación con el mundo, con 
Husserl, Sartre, entre otros (Benjumea, 2010). En ello la mo-
tricidad forma parte de esa relación con el mundo, la cual 
es expresión de la existencia. Finalmente se contemplan los 
estudios en el ejercicio del poder en el cuerpo en diferentes 
momentos de la historia, desarrollados por Foucault (2006, 
citado por Benjumea, 2010) .
Motricidad y Educación Física. Se tiene a la Educación Fí-
sica como campo disciplinar con el cuerpo y movimiento en 
su epicentro, esto con diferentes acepciones, en sus inicios 
con fuerte arraigo a la salud, para posteriormente abrazar 
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las posturas como señala a continuación Benjumea (2010):
Educación físico-deportiva (década de los 40’), la in-
vestigativa de los Estados Unidos (década de los 50’), 
la educación psicomotriz (década 60’-70’), la expre-
sión corporal (década de los 60’ -70’), sociomotricidad 
de Parlebas (década 60’-70’), la EF de base (década de 
los 70’-80’), integracionista de Gangey (década de los 
80’). (p. 136)

Las Ciencias de la Motricidad Humana.
Esta propuesta del Portugués Manuel Sergio (1987, citado 
por Benjumea 2010) quien a finales de la década de los 80´s 
con su tésis doctoral, propone una ruptura con las concep-
ciones que emanan del dualismo cartesiano. Con ello distin-
gue movimiento de motricidad, sustentandose en una mira-
da fenomenológica, el primero como la acción mecánica y 
la segunda como movimiento intencional. En este caso la 
autora lo considera un paradigma que genera una ruptura 
epistémica. En sus palabras:

“se presenta como una crítica ininterrumpida contra 
todos los dualismos tradicionales: empirismo-racio-
nalismo, cuerpo-alma, hombre-mundo; incitando a 
la superación de lo físico del ser y del logos hacia la 
dialéctica del acto y de la relación” (Benjumea, 2010, 
p. 144).

Señala que sus características son:
Sentido y acción (movimiento con intención o pro-
pósito), vivencia y energía como estatuto ontológi-
co, intencionalidad operante, presencia, expresión 
y comunicación de lo humano (de la corporeidad), 
praxis transformadora y creadora, mitos y logos en 
intercomunicación, posibilidad, pensamiento com-
plejo (consciencia-acción-transformación), proceso y 
producto, es bio y cultura, presencia, comunicación y 
vivencia (p. 144-145).
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Con ello se retoma una amalgama muy amplia de autores 
clásicos del desarrollo infantil, de epistemología, filosofía, 
pedagogía, sociología, entre otras áreas del conocimiento, 
que, si bien no hablan de la motricidad, se retoman para 
argumentar la complejidad con la que se desarrolla la ac-
ción motriz humana, entre los cuales se mencionan Wallon, 
Morín, Maturana, Merleau Ponty, Adorno, Horkheimer, 
Marcuse, Brohm, Peat, Freire, Maslow, Rogers, Wizinga, 
Vigotsky, entre otras (Benjumea, 2010).
Continúa señalando que el objeto de estudio de estas Cien-
cias de la Motricidad Humana (CMH) sería la acción hu-
mana destacando su carácter expresivo, situado en un con-
texto y encaminada a trascender.
Esta contextuación de la acción no escapa de la realidad 
política, por lo que se señala que las CMH se constituyen 
en el paradigma crítico, encaminadas a la emancipación, 
estableciendo un distanciamiento del enfoque biologicista.
A estas propuestas se les suman aportaciones de Feitosa, 
quien “reúne los elementos de la matriz teórica del para-
digma en cuestión, siendo sus componentes: la carencia, la 
intencionalidad, el movimiento, la praxicidad, el lenguaje, 
la ludicidad, la intersubjetividad, la trascendencia y la tota-
lidad” (citado por Benjumea, 2010, p. 150)
Si bien estos elementos son desglosados en el texto de Ben-
jumea, se presenta complejo resumir los argumentos y las 
categorías, por lo que vale decir que refrendan la ruptura 
entre las ciencias y concepciones que le priorizan la segmen-
tación de la multidimensionalidad de la realidad humana. 
Entiéndase que esta realidad está impresa por la existencia 
y experiencia tamizada por la subjetividad construida sobre 
significados producto de las relaciones gestadas en la comu-
nidad, que lo humaniza, con la que se comunica y expresa 
con su totalidad, a través de la motricidad.
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La motricidad desde Castañer y Camerino
El enfoque propuesto por Castañer y Camerino (2001, 2006 
y 2013), se ha desarrollado por más de tres décadas, comen-
zando con la publicación del texto en el que se condensa 
el denominado Enfoque global de la motricidad. el cual se sus-
tenta en la teoría general de los sistemas, categorizando al 
ser humano como un sistema abierto, con las características 
como la interacción; morfogénesis, equifinalidad, entropía 
negativa, así como consciencia y creación. Las cuales son 
explicadas de manera breve y sintética. (Castañer y Came-
rino, 2001)
Con base en el principio de globalidad pretenden tomar 
distancia de las perspectivas analíticas que desglosan los 
elementos de la motricidad y los miran de manera aislada 
e inconexa, sin mencionar cuáles. Con ello, se denota que 
esta propuesta simplifica las discusiones en las que se apo-
ya, dando por hecho que el lector conoce los trabajos de 
autores como los arriba mencionados, lo que deja un vacío 
necesario para su mejor comprensión.
Destacan las tres dimensiones de la realidad humana deno-
minándolas Introyectiva, extensiva y proyectiva; en la primera se 
hace referencia a las cualidades para reconocerse a sí mis-
mo, en la segunda para relacionarse con el entorno que lo 
rodea y la última con las capacidades para relacionarse con 
otros. (Castañer y Camerino, 2001)
Más adelante (Castañer y Camerino, 2006) en el texto Ma-
nifestaciones básicas de la motricidad, renombrando su enfoque 
como Enfoque Global-Sistémico de la Motricidad incorpo-
ran a algunos principios teóricos que tratan de volver más 
compleja y completa la interpretación de la motricidad, 
presentada anteriormente, estas son la Teoría General de 
los Sistemas y la Holística.
Si bien la primera es desglosada en los conceptos de sisté-
mica y sistemática, con la intención de profundizar en la 
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primera, se pretende que esta mirada sobre la motricidad 
recurre a procesos de análisis, es decir, poder hacer visibles 
los elementos que la integran y a través de la mirada holísti-
ca, es decir la síntesis, lo que permite mantener la coheren-
cia del mismo, al entender que son parte de un fenómeno 
más grande (Castañer y Camerino, 2006).
En este momento del desarrollo del enfoque, plantean los 
propósitos de la educación física y deportiva que a conti-
nuación se señalan: 1) sociales y comunicativos, 2) de salud 
e higiene, 3) competitivos y agonísticos, 4) lúdicos y recrea-
tivos, 5) educativos y cognoscitivos, 6) experienciales y vi-
venciales, 7) estéticos y expresivos y 8) ascéticos y catárticos.
Los autores, pese a no abundar más sobre ellos, plantean 
tres categorías (Castañer y Camerino, 2006): las manifes-
taciones motrices (entiéndanse los tipos de actividad física), 
los perfiles motrices (las funciones que se le atribuyen a las 
manifestaciones) y las tendencias motrices (uso que se le da 
a las prácticas).
A ello los autores (Castañer y Camerino, 2006) agregan 
otros términos como: cinema que es la unidad del movi-
miento, la acción motriz que como su nombre lo dice las 
acciones posibles y el perfil motriz que son las manifestacio-
nes motrices organizadas.
Sin abundar tampoco, se esquematiza la categorización 
arriba señalada, para establecer la relación entre ellas como 
parte del discurso sistémico, lo que le resta inteligibilidad 
dada la insuficiente argumentación y desarrollo de estos ele-
mentos.
De lo anterior, se desprenden las características de la mo-
tricidad, de acuerdo a lo que llaman un sistema inteligente 
(Castañer y Camerino, 2006): La creatividad, que se mani-
fiesta en la plasticidad y movimiento exploratorio. La equifi-
nalidad, en cuanto a los procesos para la toma de decisiones. 



        
168

La entropía negativa, que se opone a la entropía y tiende 
a un funcionamiento organizado con elementos que lo ha-
cen eficiente. La morfogénesis, que tiende a una forma(s) 
de manifestación especializada o específica. La interacción, 
establecida entre los elementos que la integran, en este caso 
las capacidades motrices y las habilidades motrices.
La propuesta establece que las habilidades y capacidades 
son términos de uso común, los cuales definen, distancián-
dose del término «físico» y sustituyéndolo por «motriz». De 
modo que capacidades motrices y habilidades motrices son 
descritas más adelante en el texto. Lo que a continuación 
señalan es una relación entre la filogénesis y ontogénesis a 
través del desarrollo de las capacidades y habilidades mo-
trices, las cuales se representan en un prisma triangular con 
diferentes etapas de desarrollo propuestas por Azemar (ho-
locinesias, ideocinesias y morfocinesias) (vease Ruiz, 1998), 
aunque no mencionan al autor francés.
En el enfoque se presentan las habilidades y capacidades 
motrices como contenidos motrices, esquematizados en es-
feras en las que se observa una interrelación entre las mis-
mas.Las capacidades son las siguientes (véase tabla 1): 
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Tabla 1. Esferas y sus capacidades motrices.

Esfera de capacidades Capacidades 
Motrices

Elementos que 
las integran 

Perceptivo motrices Corporalidad
Espacialidad
Temporalidad

- La lateralidad. 
- El ritmo.
- La estructura 
y organización 
espacio-temporal.
- El equilibrio.
- La coordina-
ción.

Físico motrices Fuerza
Flexibilidad
Resistencia
Velocidad

- La potencia 
- La agilidad 
- La resistencia 
muscular 
- El estiramiento 
muscular

Socio motrices Comunicación
Interacción
introyección
Proyección

- La imaginación 
y fantasía 
- La creación y 
expresión 
- La identifica-
ción y contrasta-
ción 
- La colaboración 
y oposición

Elaboración propia, adaptado de Castañer y Camerino 
(2006)
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Una parte fundamental de la motricidad como son las ha-
bilidades motrices es abordada en este enfoque, con algunas 
precisiones que pretenden distinguir las habilidades de las 
capacidades, las primeras definiéndose como potencialidad 
y las segundas como acciones, las cuales son clasificadas de 
acuerdo a Castañer y Camerino (2006) por:
- Su forma: de estabilidad, de locomoción y de manipula-
ción. 
- Su evolución: básica, específica y especializada. 
- Su proceso de resolución: heurístico y algorítmico.
Se destaca que recuperan en la primera clasificación, los es-
tudios de Mc. Clenaghan y Gallahue, D. (1985)  de la Uni-
versidad de Indianápolis, a las cuales les agregan una serie 
de acciones (en este contexto, serían también habilidades, 
ya que las habilidades son acciones de acuerdo a esta pro-
puesta) que se contemplan dentro de esta clasificación. 
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Tabla 2. Las habilidades motrices.
Clasificación Tipos de habilidades Especificaciones

 Su forma: De estabilidad, de lo-
comoción y de mani-
pulación. 

H. de estabilidad:
-	 Axiales.
-	 De detén y 

suspensión.
-	 De soporte y 

apoyo.
H. de locomoción:
-	 De impulsión y 

parada.
-	 De reequilibrio 

secuenciado.
-	 De coordina-

ción simultá-
nea.

H. de Manipula-
ción:
-	 De impacto.
-	 De conduc-

ción.

Su evolución: Básicas, específicas y 
especializadas.

H. Básicas. 
-	 Correr, gi-

rar, lanzar, 
etc.

H. Específicas. 
-	 Voltear, 

saltar en un 
pie, rotar 
un balón, 
etc.

H. Especializadas.
-	 Pivoteo, 

carrera con 
vallas, vo-
leo, etc.
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Su proceso de reso-
lución: 

Heurístico y algorítmi-
co.

Algorítmico
-	 Progresión 

analítica en 
la enseñan-
za.

-	 Enseñanza 
global.

 Elaboración propia, adaptado de Castañer y Camerino 
(2006)

Con esta clasificación se generan una serie de indicaciones 
o directrices de intervención, en el desarrollo de las diferen-
tes capacidades.
En su posterior publicación titulada Enfoque Dinámico e 
Integrado de la Motricidad (EDIM), se amplía esta perpec-
tiva y se renombra al enfoque, abordando las dimensiones 
de la motricidad (Castañer y Camerino, 2013), que permi-
ten dar organización a las capacidades explicadas en los 
primeros textos. Las dimensiones ya no se refieren explíci-
tamente a la Introyectiva, extensiva y proyectiva, sino a la 
resultante de trasladar los grupos de capacidades motrices 
desarrolladas en el enfoque hacia una conceptualización 
que recupera las formas en las que se manifiesta la motri-
cidad, y las capacidades que se movilizan al realizarlas; de 
modo que las dimensiones están relacionadas directamente 
con las capacidades que son demandadas en la actividad 
motriz.
A las capacidades de la tabla 1 se adicionan la esfera de 
las capacidades re-creativas, de las cuales se desglosan en 
la tabla 3.
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Tabla 3. Capacidades re-creativo motrices.
			 

Capacidades Elementos que las integran

•	 Disfrute.

•	 Satisfacción.

•	 Autonomía.

•	 Diversión.

•	 Compensación.

•	 Individualización.

Las capacidades antes señaladas, tienen fundamento en 
la teoría del ocio y del tiempo libre. Explicándolo de la si-
guiente manera (Castañer y Camerino, 2013):

Nosotros adaptamos estos componentes a la esfera de 
las capacidades re-creativo motrices, entendiendo el 
disfrute en el momento de la vivencia, la satisfacción 
durante la vivencia y después de ella y la autonomía 
como la capacidad de opción antes, durante y después 
de la vivencia. La intersección entre disfrute y auto-
nomía genera la capacidad de compensación para 
obtener momentos recreativos y de ocio compartidos; 
entre la capacidad de satisfacción y autonomía la in-
dividualización permite el reforzamiento personal e 
intransferible hacia la vivencia de la práctica motriz; 
en la intersección entre la satisfacción y el disfrute está 
un elemento fundamental en la materia prima de la 
motricidad: la diversión. (p. 10)

Como se mencionó al inicio del escrito, la revisión de la 
literatura realizada hasta este momento se plantea como un 
punto de inicio para la comprensión del desarrollo de esta 
categoría, de modo que el lector ubique los principales au-
tores y las categorías y subcategorías que la ubican.
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Conclusiones
Como conclusión, para responder al cuestionamiento que 
refiere a comprender las concepciones que se han atribui-
do a la motricidad se puede mencionar que esto pasa por 
entender el contexto y la época en la que se desarrollaron 
dichas concepciones, por lo que desde sus primeras defi-
niciones hasta mediados del siglo XX, es posible ubicar el 
término de movimiento y su comprensión, desde las cien-
cias que podrían darle más validez como son la biología y la 
aplicación de otras ciencias duras.
Posteriormente, con el mayor alcance de las ciencias socia-
les y de los marcos críticos, además de otras nociones del 
conocimiento surgidas de los avances en medicina y peda-
gogía, se dió un giro a la forma de entender al movimiento 
en el ser humano, dándole una mayor relevancia a aspectos 
de índole cognitivo y subjetivo a su estudio y comprensión.
Con ello se puede afirmar que la motricidad como elemen-
to discursivo en la educación física, ha transitado por un 
proceso de complejización, en el cual los aportes de diferen-
tes campos han abonado a ampliar los alcances que tiene en 
la realidad humana.
Dicho tránsito no ha sido terso ni libre de fricciones, ya que 
el espíritu crítico e innovador han movido estos cambios y 
adiciones a las discusiones.
Al respecto, consideramos que las críticas a las diferentes 
posturas deben ser bienvenidas para generar perspectivas 
más completas o que atienden otros ángulos que no se han 
revisado en el fenómeno del movimiento o motricidad. 
Sin embargo, se deben ser cuidadosos al abordar las dife-
rentes posturas, ya que se puede caer en posturas radicales 
que descarten las valiosas aportaciones que históricamente 
se han construido.
De modo que su lectura debe considerar no sólo el origen 
de la propuesta, sino también las fortalezas y debilidades de 
aquello que critica.



            
175

Es así que la inclusión de las ciencias sociales en el estudio 
de la motricidad humana ha contribuido a la complejiza-
ción en su comprensión y estudio, lo que no significa que no 
se hayan aplicado anteriormente en el desarrollo de otros 
enfoques de la motricidad que estudiaron el rendimiento o 
lo sustentaron.
Para cerrar este breve capítulo, hacemos énfasis en la nece-
sidad del estudio de estos marcos, para el educador físico, lo 
que permitirá ampliar la mirada en la fundamentación de 
su actuación educativa.
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La interpretación de la Educación Física desde la 
mirada de la política educativa mexicana

Jonathan Rivera Guerrero1

Introducción
La política como espacio de producción simbólica y con una 
presencia normativa, se encarga de organizar la vida social 
con la instauración de leyes, su dominio en las relaciones 
sociales, su influencia en las instituciones y sus funciones, 
así como de establecer el orden jerárquico de los diferentes 
sistemas que al interior de la sociedad se instituyen y que 
dan forma por medio de diversas y entramadas relaciones 
de cooperación para un beneficio común. Dentro de estos 
es prioritario resaltar el que hace referencia al ámbito edu-
cativo.
En este sentido, el discurso que se presenta desde la mirada 
de la política tiene la función de posicionar una jerarquía 
entre los diferentes campos de conocimiento que son consi-
derados como esenciales o estratégicos, colocándolos en po-
siciones primarias o secundarias y priorizándolos y determi-
nando cuales pueden ser subsumidos dentro de categorías 
conceptuales más amplias, logrando así el establecimiento 
de un orden dentro de estas diversas relaciones.

1	  Profesor en la Escuela Superior de Educación Física CDMX, 
Lic. en Educación Física por la ESEF CDMX, Maestría en Educación 
Física por la ESEF CDMX y Diplomado en Alta Dirección Educativa. 
Profesor de educación física en Educación Básica y ponente en Congre-
sos Nacionales e Internacionales. Es asesor de tesis de la licenciatura y 
Actualmente es el subdirector Académico de la ESEF CDMX
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Desde este planteamiento de orden, se menciona enfática-
mente que la Educación Física como campo de conocimien-
to es insertada dentro del entramado político que la recono-
ce de forma implícita como una parte esencial y prioritaria 
para el logro del desarrollo integral del sujeto, pero es esta 
misma circunstancia la que la relega a una posición subor-
dinada dentro del campo de la educación. 
La presencia de la Educación física en los marcos normati-
vos mexicanos muestra una presencia escasa, fragmentada 
y con una relación a veces directa pero diferenciada y otras 
presentada como implícita ante los conceptos de cultura fí-
sica, activación física y/o deporte. 
La situación antes mencionada no responde solamente a 
una imprecisión terminológica, sino que refleja una lógica 
propia de la política educativa presentada en la política pú-
blica que prioriza discursos que funcionan para el Estado, 
tales como la promoción de la salud, la recreación, vida sa-
ludable y el rendimiento físico por medio del deporte, por 
encima de la dimensión formativa, pedagógica y social.
Por lo tanto, la Educación Física es presentada como un 
campo subordinado que se instaura como un instrumento 
operativo de políticas públicas en atención al bienestar físi-
co de la población mexicana.
Esta construcción normativa hace manifiesta una reducción 
de sus alcances, limitándola a la mera ejecución de prácticas 
corporales, eliminando la posibilidad de reconocer plena-
mente su potencial para incidir dentro de la construcción 
social, tales como las relaciones entre mente y cuerpo que se 
manifiestan por medio del  desarrollo de capacidades y ha-
bilidades motrices, la identidad cultural que forma en el su-
jeto, el fomento del pensamiento crítico por medio de toma 
de decisiones en la acción e incluso sus aportes a la transfor-
mación social por medio de la formación de hábitos.
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Bajo este orden de ideas, el presente capítulo desarrolla un 
análisis documental, conceptual y político normativo de los 
principales marcos políticos y normativos en México, con-
siderando a la Constitución Política de los Estados Unidos 
Mexicanos (CPEUM), la Ley General de Cultura Física y 
Deporte (LGCFyD) y la Ley General de Educación (LGE). 
El análisis se orienta a los ordenamientos discursivos que 
construyen estos documento en torno a la Educación Física, 
tales como su concepción, acciones, alcances y finalidades 
por mencionar algunos, considerando así, las cuestiones en 
relación con la Educación Física y con otros conceptos cer-
canos como Cultura física, deporte y actividad física, desde 
criterios como la presencia y frecuencia de los conceptos, 
las funciones que se le atribuyen y las implicaciones que se 
presentan desde la política educativa mexicana.
En la construcción de este análisis se presenta la posición 
que el marco político-normativo mexicano atribuye a la 
Educación Física, deporte, cultura física, actividad física 
entre otros, identificando la forma en que se definen y se 
interrelacionan para posteriormente contrastarlos con con-
cepciones desde la literatura especializada logrando reco-
nocer coincidencias, tensiones y divergencias en los concep-
tos presentados.
Política y educación, una relación estructural indisoluble
A pesar de sus multifacéticas concepciones, la complejidad 
de este concepto radica en que aún en este momento de la 
sociedad no se ha logrado instaurar una definición puntual 
sobre política (Schmitt, 2009). 
De forma general, puede ser entendida como un proceso 
dinámico de construcción social que vincula y articula nor-
mas, instituciones, discursos y posturas con miras a organi-
zar la vida social. Más allá de su dimensión administrativa, 
la política produce líneas de acción que estructuran ejes y 
de algún modo u otro establecen prioridades legitimas que 
posicionan a unos contenidos por encima de otros.
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Así mismo, la política posee dos vertientes principales den-
tro de su implementación, lo primero es aquello que se en-
cuentra constituido y lo segundo lo constituye aquello que 
se refiere a lo que está por implementarse, al respecto se 
menciona que “la política no versa únicamente sobre las 
estructuras, actores y procesos instituidos (poder constitui-
do) sino también sobre los actores, mecanismo y dinámicas 
que, al interpelar lo constituido habilitan la pluralidad de 
los fundamentos de articulación posibles” (Martínez, 2021, 
pp. 12-13), este argumento instaura una relación entre lo 
establecido dentro de las estructuras formales y las deman-
das de la sociedad que buscan la transformación de dichas 
estructuras conforme a su necesidad, considerado como lo 
constituyente y que puede modificarse para el bienestar co-
mún.
En este marco, la educación se convierte uno de los prin-
cipales medios de la política, ya que a través de su imple-
mentación se definen los perfiles de los sujetos que se quiere 
formar y que se alinean a lo que se consideran como ade-
cuados y/o deseables dentro de la relación social.
La relación entre la política y educación está profundamen-
te vinculada a visiones ideológicas que orientan la organi-
zación de la sociedad, bajo la idea de que no es neutral, ni 
técnica, sino profundamente ideológica. Los contenidos cu-
rriculares, las áreas disciplinares y los enfoques pedagógicos 
responden a proyectos políticos específicos, que orientan la 
formación de los individuos de acuerdo con determinadas 
concepciones de ciudadanía, productividad, bienestar y de-
sarrollo.
En este sentido la interacción entre política y educación de-
fine las características del ciudadano que se pretende formar 
para contribuir a la consolidación de la sociedad, creando 
un binomio indisoluble y que debe mantenerse alineado en 
los ejes establecidos con miras a crear sujetos autónomos, 
independientes, propositivos y funcionales como fin de la 
función de la educación.
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Cultura física, Deporte y Educación Física, cam-
pos de tensión conceptual.
Dentro del discurso político mexicano, la Educación Física 
es presentada como diluida en categorías conceptuales que 
se presentan como más amplias, tal es el caso de aquellas 
como la Cultura Física y el deporte, esta posición genera 
tensiones entre estos, puesto que además de la subordina-
ción se presentan como símiles, sin embargo, es menester 
prioritario el esclarecer la posición de cada uno de estos des-
de su origen conceptual, su función e impacto social.
Al respecto se menciona que la cultura “nos remite a un 
concepto ligado a la colectividad y al individuo como un 
todo de influencia recíproca” (Reynaga, López-Taylor, 
González y Miranda, 2007, p.30) lo que la posiciona como 
un constructo de la colectividad, donde las ideas son acep-
tadas por consenso y se remiten al conjunto de prácticas, 
valores, saberes y representaciones que se producen y trans-
miten de generación en generación a lo largo de su historia.
Siguiendo el orden de ideas, se presenta la conceptualiza-
ción de la cultura física como el:

Conjunto de saberes, creencias, valores, leyes, reglas, 
hábitos, prácticas, usos, actitudes, esquemas percep-
tivos y representativos, sensibilidades, utensilios, 
aparatos, etcétera, adquiridos o construidos por el 
hombre que están directamente determinados por 
acciones corporales y que, a la vez, son determinan-
tes del comportamiento corporal (de las actividades 
físicas); muy especialmente todo aquello que contri-
buye a configurar su cuerpo: su morfología física y 
su morfología simbólica o representativa.” (Pedraz y 
Brozas, 1997, p.8)

Desde esta perspectiva, la cultura física se puede definir 
como el conjunto de conocimientos, creencias, hábitos, 
prácticas y representaciones en relación con el uso del cuer-
po y del movimiento.
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Este concepto representa un carácter amplio e inclusivo, 
ya que permite el integrar a múltiples manifestaciones del 
cuerpo, desde las manifestaciones artísticas, expresivas, 
hasta las prácticas recreativas, deportivas y militares, entre 
otras.
No obstante, es esta amplitud en su campo la que represen-
ta un área de oportunidad dentro de la conceptualización, 
debido a que la cultura física no establece criterios espe-
cíficos de valor científico, formativo o pedagógico para la 
inclusión de las diversas prácticas físicas, sino que ingresan 
de forma general con criterios poco claros.
Así mismo, se menciona de forma clara que esta confor-
mación de la cultura se lleva a cabo a través de significados 
y significantes que se posicionan de forma social, práctica 
que favorece la falta de claridad para el establecimiento de 
criterios.
Esto ocasiona que en su interior puedan coexistir prácticas 
muy diversas, desde aquellas que se orientan al bienestar del 
sujeto con un sustento científico, así como creencias y usos 
que pueden ser perjudiciales y/o algunas incluso considera-
das como erróneas, un ejemplo de estas puede ser el dolor 
como indicador de la eficacia del entrenamiento (la cultura 
del no pain, no gain) o la creencia de la relación del sudor con 
la disminución del tejido graso, ocasionando un universo 
amplio con criterios laxos.
Bajo el establecimiento del concepto del deporte, se debe 
comprender su multifacético planteamiento, ya que, su 
aporte principal es sustentado bajo todos los beneficios que 
su práctica puede producir en el sujeto, aunque debe ex-
plicarse que estos aparecen después de algún tiempo de su 
práctica de forma sistemática.
Sin embargo, dentro de su esencia, el deporte ha sido defi-
nido como “una situación motriz de competición, reglada, 
de carácter lúdico e institucionalizada” (Hernández, 2005, 
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p.15). esta postura le otorga cierto alcance dentro de funcio-
nes sociales, pero no forzosamente la situación educativa, 
así mismo, se hace manifiesta una lógica interna argumen-
tada en la competencia, el rendimiento y la obtención de re-
sultados, lo que puede no ser coincidente con los principios 
de formación integral del sujeto.
Se entiende entonces que el deporte desde su planteamien-
to de competencia puede no cumplir con el propósito de 
la formación educativa del sujeto, puesto que el deseo de 
ganar a cualquier costo puede desvirtuarlo y llevarlo a un 
apartado de ausencia de valores donde el victorioso, en su 
búsqueda, deberá pasar por encima de todos. 
Es precisamente bajo estos argumentos que se le colocan 
apellidos que lo redireccionan a nuevos propósitos, por 
ejemplo, deporte escolar, deporte social o deporte educa-
tivo, que buscan reducir el impacto de la competencia y la 
victoria por medios como la participación de todos, que 
además fomente la adquisición de valores y que permita la 
práctica continua de aspectos motrices y físicos del sujeto en 
diversas condiciones de participación. 
Se torna necesario entonces presentar lo establecido en do-
cumentos educativos que marcan las tendencias del discur-
so educativo, al respecto la Secretaria de Educación Pública 
(SEP) sostiene que “La Educación Física cobra especial re-
levancia al aportar conocimientos, habilidades, actitudes y 
valores fundamentales para la formación humanista y el de-
sarrollo de las facultades de mexicanas y mexicanos” (2023, 
p.9) con la finalidad de fomentar el desarrollo del potencial 
cognitivo, motriz, físico, expresivo, creativo y afectivo que 
sitúan la importancia de la convivencia para construir la 
vida en comunidad.
Por lo tanto, se puede decir que ambos conceptos aborda-
dos en los párrafos anteriores, de una forma u otra, tienden 
a privilegiar el hacer corporal, por encima del ser corporal, 
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priorizando la ejecución del movimiento sobre la reflexión 
crítica acerca del cuerpo, limitando el sentido que posee la 
acción y la relación que instaura con su entorno, incidiendo 
directamente en la formación del sujeto.
Al respecto también se específica que la Educación Física, 
desde su naturaleza logra incidir de forma prioritaria en 
espacios de acción donde estas categorías se reducen, refi-
riéndonos al ámbito educativo, entendiendo así una limi-
tación en su campo de acción. Sin embargo, es este mismo 
argumento el que da sentido a la necesidad de ampliar el 
campo de acción de la Educación Física, y colocarla como 
intervención en la formación del sujeto en la vida cotidiana 
implementando su práctica fuera del contexto escolar.
La Educación Física como campo de formación
Dentro del presente documento se hace manifiesta la nece-
sidad de comprender el panorama educativo en el que se 
encuentra inmersa la Educación Física y presentar la postu-
ra de que, cuando se habla de educación, de manera inhe-
rente se vinculan otros conceptos que son entendidos como 
inmersos al interior de esta, tal es el caso de la Educación 
Física.
En este sentido, resulta necesario definir el concepto de 
educación desde el contexto escolar para presentar la com-
plejidad de su discurso, esta se entiende como 

la adquisición en el proceso educativo de un con-
junto de conductas que capacitan al educando para 
elegir, comprometerse, decidir y realizar su proyecto 
personal de vida, utilizando la experiencia axioló-
gica para dar respuesta, de acuerdo con las opor-
tunidades, a las exigencias que se plantean en cada 
situación. (Touriñan, 2018, p.20)

Desde este concepto, la educación posibilita la adquisición 
de saberes y conductas, que configuran un marco referen-
cial que permite al sujeto elegir ante un determinado mo-
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mento de actuación, para así, construir su proyecto de vida 
por medio de experiencias que considera significativas y 
otorgándole el poder decidir con base en sus referentes. 
Bajo esta lógica la relación con el ámbito educativo dota a 
la Educación Física de un enfoque pedagógico explicito que 
otros conceptos como el de Cultura Física y deporte no po-
seen directamente, demostrando que su propósito no radica 
en la mera práctica del movimiento, sino que se direcciona 
hacia el desarrollo integral del sujeto fomentando su com-
petencia motriz, que se manifiesta por medio de su motri-
cidad, donde ambas se hacen presentes en la vida diaria a 
través de experiencias motrices significativas, conscientes y 
contextualizadas.
Desde esta perspectiva, un sujeto que posee una competen-
cia motriz es alguien que ha experimentado y puesto a prue-
ba sus capacidades y habilidades, que le permiten resolver 
los problemas o retos motrices que encuentran en el día a 
día, en consecuencia, hay una alta posibilidad de desempe-
ñarse adecuadamente en cualquier práctica deportiva, ya 
que cuenta con una base formativa que se ha instaurado 
desde la Educación Física.
Así, la Educación Física se constituye como un espacio que 
forma al sujeto por medio del movimiento con una inten-
ción, articulando las dimensiones cognitivas, afectiva social 
y corporal, es decir, considerando al individuo como un todo 
y es en este proceso que el sujeto aprende a conocerse, re-
gularse y actuar con eficiencia; lo que le permite interpretar 
de forma crítica su relación con el cuerpo y el movimiento.
Bajo este enfoque la Educación Física debe ser amplia, for-
mativa y en, relación con la comunidad, eliminando del 
discurso político educativo la mirada  reduccionista de la 
mera ejecución mecánica o la simple promoción de hábitos 
saludables. Por el contrario, debe comprenderse como un 
espacio formativo en el que el sujeto aprenda a interpretar 
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su corporalidad y construirse por medio de la adquisición 
de valores, identidades y formas de relación con los otros 
y el entorno, lo que la posiciona como una posibilidad de 
intervención capaz de incidir en la construcción de la ciuda-
danía, identidad cultural y la sociedad que se espera formar.
Análisis de los marcos normativos mexicanos y su 
planteamiento político
Con la finalidad de mostrar la mirada que el ámbito po-
lítico establece en torno a los conceptos de Cultura física, 
educación física, deporte y actividad física, es necesario rea-
lizar una revisión de los principales documentos que rigen 
a nuestro país, considerando los siguientes: la Constitución 
Política de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM), la Ley 
General de Educación (LGE) y la Ley General de Cultura 
Física y Deporte (LGCFyD).
Al respecto se menciona que, dentro de la CPEUM, la Edu-
cación Física es mencionada solo una vez y esta versa al 
margen del ámbito educativo en referencia a los progra-
mas de estudio, demostrando que, tal como se manifestó en 
párrafos anteriores, se encuentra supeditada al interior del 
concepto de educación, lo que de forma específica limita 
sus alcances al respecto de su intervención.
Así mismo, dentro del discurso hacen aparición otros con-
ceptos que se presentan como símiles, refiriéndose al de 
Cultura física y deporte, los que en comparación con el an-
terior presentan una mayor frecuencia de aparición y que 
son considerados como derechos de los ciudadanos para la 
vida en sociedad.
Esta jerarquización da muestra de que la visión política es-
tablece un lugar de privilegio a aquellas prácticas corpo-
rales que considera se alinean a los objetivos funcionales 
del estado en discursos como la promoción de la salud, la 
prevención de enfermedades y la práctica del deporte.
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Al respecto de la Ley General de Cultura Física y Deporte, 
se menciona que al igual que el documento anterior, la Edu-
cación Física se posiciona en un lugar secundario dentro del 
entramado conceptual, ya que se percibe inmediatamente 
que esta ley prioriza al deporte, la cultura física e incluso 
agrega dos conceptos que maneja como sinónimos, los cua-
les son actividad física y activación física, generando defini-
ciones amplias y múltiples mecanismos de promoción del 
movimiento, ocasionando una confusión conceptual entre 
todas las categorías que termina reflejándose en el contex-
to social, por ejemplo, aún dentro de la vida cotidiana se 
considera que la sesión de Educación Física es la clase de 
deportes, lo que genera confusión en la vida cotidiana para 
la diferenciación de cada uno de estos conceptos.
Dentro de la presente ley se menciona que “la cultura física 
y la práctica del deporte constituyen un elemento esencial 
de la educación” (LGCFyD, 2025, p.2), elemento que se 
considera prioritario, pero debe aclararse que no hace re-
ferencia de forma específica al currículo educativo sino to-
mando como vertiente la formación integral del sujeto, así 
mismo, dentro de otros puntos se presenta como un derecho 
fundamental para todos los ciudadanos y como parte de los 
requerimientos para llevarlas a cabo se solicita a personal 
calificado, situación que no siempre se cumple.
En este documento se define a la cultura física como “Con-
junto de bienes, conocimientos, ideas, valores y elementos 
materiales que el hombre ha producido con relación al mo-
vimiento y uso de su cuerpo” (LGCFyD, 2025, p.4), reite-
rando ante la situación de que el origen de este concepto es 
subjetivo, puesto que no todo lo que ha producido el hom-
bre en torno a la actividad física es bajo un resultado de 
optimización del cuerpo o en beneficio de este, por situar 
un ejemplo radical que ayude a la explicación, se puede de-
cir que el uso de esteroides con una finalidad de ventaja 
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deportiva es parte de la cultura física puesto que es una idea 
y elemento con relación al uso del cuerpo, sin embargo, los 
perjuicios que produce son más altos que los beneficios y 
rompe con los ideales de un desarrollo armónico integral 
del sujeto persiguiendo la victoria como el único fin, aun 
implicando una gran cantidad de riesgos para quien los usa.
Al respecto de la concepción del deporte, se presenta como: 
“Actividad física, organizada y reglamentada, que tiene por 
finalidad preservar y mejorar la salud física y mental, el desa-
rrollo social, ético e intelectual, con el logro de resultados en 
competiciones;”  (LGCFyD, 2025, p.4), el presente concep-
to muestra confusiones puesto que cuando la participación 
deportiva se limita a un encuentro semanal, como ocurre 
habitualmente en ligas recreativas o torneos amateurs en 
México, difícilmente se generan las adaptaciones fisiológi-
cas y psicológicas para producir mejoras significativas en la 
salud física y mental, es entonces que, los beneficios atribui-
dos al deporte no pueden presentarse como consecuencias 
inherentes a cualquier forma de participación, sino como 
resultados a procesos de práctica sistemática y sostenida, 
presentándolo como una interpretación simplificada de las 
potencialidades del deporte.
De igual forma es pertinente reflexionar sobre la importan-
cia de la competición que otorga la definición normativa 
como finalidad del deporte. Aunque este es un componente 
inherente a la manifestación deportiva y puede representar 
una oportunidad para el aprendizaje, interacción, desarrollo 
personal y social, su predominio dentro del discurso puede 
desplazar las finalidades del carácter educativo, Cuando la 
obtención de resultados predomina sobre la participación, 
existe el riesgo de privilegiar al desempeño físico por enci-
ma de los procesos formativos y/o lúdicos que fomentan el 
desarrollo integra de las personas.



            
189

Desde un comparativo con la Educación Física, esta es una 
situación especialmente relevante, ya que el propósito de 
esta es favorecer el desarrollo de la competencia motriz, 
convivencia social, autonomía, toma de decisiones, parti-
cipación de todos, etc. En este sentido la competición pue-
de ser presentada con un valor pedagógico al ser parte del 
recurso para el aprendizaje. De lo contrario el énfasis en el 
rendimiento como sucede en el deporte puede limitar las 
oportunidades de participación y favorecer procesos de ex-
clusión ante la elección de los más hábiles para desempe-
ñarse.
Al respecto de las categorías que se incluyen se define a la 
actividad física como: “Actos motores propios del ser hu-
mano, realizados como parte de sus actividades cotidianas” 
(LGCFyD, 2025, p.4), la cual es muy cercana a la estableci-
da por la Organización Mundial de la Salud (OMS), consi-
derando así un movimiento que implique el gasto de ener-
gía del sujeto por medio de la acción musculoesquelética, 
mencionando que entonces este término es muy general y 
no requiere específicamente que sea enfocado hacia el ejer-
cicio físico y/o el deporte, sino que se mantiene en acciones 
cotidianas. 
Por otra parte, la activación física se presenta como el ” 
Ejercicio o movimiento del cuerpo humano que se realiza 
para mejora de la aptitud y la salud física y mental de las 
personas” (LGCFyD, 2025, p.4), que de igual forma debe 
aclararse que proviene de una interpretación diversa y con-
fusa, puesto que en otros espacios como el educativo se re-
fiere a un espacio de movimientos 

que se pueden realizar de manera aleatoria y no 
requieren de un calentamiento específico, de ahí la 
posibilidad de su aplicabilidad inmediata. Se reco-
mienda trabajar 15 minutos al día y preparar con 
anticipación la sesión, pues algunas actividades pro-
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ponen utilizar recursos como: material deportivo, 
música grabada. (SEP, 2010, p.10)

Por lo tanto, se entiende que en la LGCFyD se le otorga una 
definición entre la actividad física y la de ejercicio físico, lo 
cual representa una confusión conceptual en su presenta-
ción, además de alejarla de la que se presenta en el ámbito 
educativo y que tiene como propósito la adquisición de un 
enfoque de vida saludable.
En Así mismo y considerando las apariciones dentro de este 
documento analizado, se comenta que la palabra deporte 
aparece 334 veces, cultura física 260 veces, activación física 
27 veces  mientras que educación física solo aparece en 2 
ocasiones, al respecto se menciona que si bien la frecuen-
cia de aparición no representa por sí sola un criterio para 
determinar la importancia conceptual, si representa un in-
dicador de la centralidad discursiva que se adquiere dentro 
del documento, posicionando al deporte y a la cultura física 
como los principales medios para atender los objetivos re-
lacionados con la salud pública y las necesidades de activi-
dad física de la población. En este entramado la Educación 
Física ocupa una posición subordinada a finalidades que se 
consideran como más amplias.
Por último, se menciona lo que presenta la Ley General de 
Educación (LGE), de forma inicial sostiene que “Los co-
nocimientos, habilidades motrices y creativas, a través de 
la activación física, la práctica del deporte y la educación 
física vinculadas con la salud, la cultura, la recreación y la 
convivencia en comunidad” (2024, p.10), lo que de nueva 
cuenta muestra un discurso articulado entre estas categorías 
conceptuales y que sigue manifestando poca claridad y una 
forzada relación entre estas con base en los intereses desde 
el ámbito político, entendidos como un abordaje en combi-
nación para el beneficio social en la idea de que pueden ser 
implementados como símiles.
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Al interior de esta se reconoce a la Educación Física como 
parte del Sistema Educativo Nacional relacionando su fun-
ción con la promoción de hábitos saludables y la práctica 
continua de la actividad física, formando parte de la fun-
ción social de la educación. 
Así mismo dentro de la LGE se hace mención del fomen-
to de la activación física, del deporte y la educación físi-
ca, resaltando una visión instrumental y de promoción de 
la salud, dejando en un segundo sitio la formación de los 
alumnos de Educación Básica, otorgándoles bases sólidas 
al respecto de la adquisición del movimiento y por ende del 
desarrollo de la competencia motriz.
Consideraciones finales
El análisis desarrollado a lo largo de este documento permi-
te afirmar que la Educación Física ha sido históricamente 
reconocida de manera implícita, fragmentada y subordina-
da a categorías conceptuales más amplias como la cultura 
física, el deporte y la actividad física dentro del discurso po-
lítico mexicano. 
Esta subordinación no responde solamente a una impreci-
sión terminológica ni al uso indistinto de conceptos, sino a 
la lógica discursiva que estructura el marco político-norma-
tivo mexicano. En los documentos revisados y analizados 
se observa una mayor centralidad en categorías asociadas a 
la promoción de la salud, prevención de enfermedades, ac-
tivación física y deporte, mientras que la Educación Física 
aparece con menor presencia conceptual y con funciones 
subordinadas a dichos propósitos. Esta configuración mues-
tra una orientación política que privilegia el discurso vin-
culado con la salud publica relegando el campo de la edu-
cación física en su importancia pedagógica con identidad y 
finalidades propias al interior del ámbito educativo.
La revisión de los presentes marcos normativos de nuestro 
país demuestra de forma enfática una jerarquización en 
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los conceptos dentro de su redacción, esto coloca a la Edu-
cación Física en un lugar subordinado, reduciéndola a la 
presentación de un instrumento operativo de las políticas 
públicas, esto limita su potencial como campo de formación 
integral y encerrándola en el ámbito educativo, cuando el 
siguiente paso debería ser proyectarla y atender estas ne-
cesidades sociales desde al ámbito publico y no solo en el 
escolar, obviamente se requiere de una modificación con-
ceptual y de su práctica para ampliar sus alcance, incluso 
podría ser subdividida en categorías como una Educación 
Física Social.
Esta condición contribuye a la persistencia de una visión de 
la sociedad que la relaciona exclusivamente a la Educación 
Física con la práctica deportiva y/o la activación física, limi-
tando su alcance pedagógico y su aporte a la construcción 
del sujeto; aunque debe resaltarse que esta postura puede 
ser generada por la propia práctica del educador físico al no 
desempeñarse como un agente de intervención.
Frente a este panorama, se vuelve indispensable reivindicar 
a la Educación Física hacia una identidad propia e inno-
vadora, donde se establezca que su valor no radica única-
mente en la ejecución del movimiento con una calidad, sino 
en su capacidad para articular dimensiones cognitivas, afec-
tivas, sociales y corporales mediante experiencias motrices 
que son significativas, conscientes y contextualizadas para 
el sujeto en todas las edades de la vida y sin limitarse a las 
edades escolares.
 Desde esta perspectiva, la Educación Física se logra po-
sicionar como un espacio privilegiado para el desarrollo 
de la competencia motriz, la construcción de la identidad, 
fortalecimiento del pensamiento crítico y la aportando a la 
función social por medio de la formación de ciudadanos 
capaces de interpretar y transformar su realidad con el fin 
de mejorarla para un bienestar común.
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En consecuencia, resulta necesario replantear el lugar que 
la Educación Física ocupa dentro del discurso político y 
normativo del país, superando su concepción instrumental 
y reconociéndola como un componente sustantivo del pro-
yecto educativo nacional. Esto no solo implica una clarifica-
ción conceptual en los documentos oficiales, sino también 
un cambio de paradigma en la forma como es entendida 
desde el espacio de construcción social y distinguiéndola de 
conceptos similares que asisten a crear una confusión con-
ceptual al interior del marco político mexicano.
Finalmente, la discusión presentada se instaura con miras 
a continuar problematizando la relación entre la política y 
educación entendiendo que la manera en que se concep-
tualiza y regula la Educación Física no es neutral, sino que 
refleja una tendencia política en relación con el proyecto de 
sociedad que se pretende formar y que de algún modo no 
logra alinear el discurso político con el educativo creando 
dos vertientes que aún no logran relacionarse de forma ob-
jetiva y puntual ni en la teoría, ni en la práctica.
Es así como reconocer esta condición otorga la posibilidad 
de construir políticas educativas con una comprensión con-
ceptual de base, con una estructura en la que la Educación 
Física deje de ser un medio subordinado y se consolide como 
un campo estratégico para el desarrollo humano y social.
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