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Desarrollo de competencias para la orientación educativa 
en la formación inicial de profesores

Resumen
Una de las áreas disciplinares y de práctica que configura el quehacer del educador 
es la orientación educativa. El objetivo de este trabajo es describir las condiciones 
metodológicas más relevantes para el desarrollo de competencias para la orienta-
ción educativa durante la formación inicial docente. Para tal efecto, se desarrolló 
una investigación cualitativa, de alcance descriptivo, con estudiantes y profesores 
de la Licenciatura en Educación de la Universidad Autónoma de Yucatán, México. El 
método es fenomenológico hermenéutico. Los resultados muestran la relevancia de 
los proyectos de práctica y el servicio social como ejes fundamentales del desarrollo 
de las competencias en orientación educativa.
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Developing Educational Guidance Skills in Initial 
Teacher Training

Abstract
One of the disciplinary and practice areas that shape the educator’s work is educa-
tional guidance. This paper intends to describe the most relevant methodological 
conditions to develop educational guidance skills during initial teacher training. To 
this end, qualitative research with a descriptive scope was conducted with students 
and professors of the Education program at the Universidad Autónoma de Yucatán, 
Mexico. The method used is of a hermeneutical phenomenological type. Results show 
the significance of practice projects and social service as central concepts in the deve-
lopment of educational guidance skills.

Keywords (Source: Unesco Thesaurus)

Teaching and training; skills development; teacher training; teacher education; Mex-
ico; educational guidance; universidad Autónoma de Yucatán.
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Desenvolvimento de competências para a orientação 
educativa na formação inicial de professores 

Resumo
Uma das áreas disciplinares e de prática que configura o fazer do educador é a orien-
tação educativa. O objetivo deste trabalho é descrever as condições metodológicas 
mais relevantes para desenvolver competências para a orientação educativa duran-
te a formação inicial docente. Para isso, foi desenvolvida uma pesquisa qualitativa, 
de alcance descritivo, com estudantes e professores da Licenciatura em Educação da 
Universidad Autónoma de Yucatán, México. O método é fenomenológico hermenêu-
tico. Os resultados mostram a relevância dos projetos de prática e o serviço social 
como eixos fundamentais do desenvolvimento das competências em orientação 
educativa.

Palavras-chave (Fonte: Tesauro da Unesco)

Ensino e treinamento; desenvolvimento de habilidades; orientação escolar; México; 
formação de professores; Universidad Autónoma de Yucatán.
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Introducción
En la educación superior, el desarrollo de com-

petencias adquiere un matiz único, debido a su 
cercanía con el mundo laboral, y enfrenta el reto de 
responder a las demandas de los diversos contex-
tos productivos. El caso del profesional de la educa-
ción no es la excepción, pues este ha sido un campo 
prolífico de reflexiones teóricas e investigaciones 
con respecto al desarrollo de competencias para su 
formación inicial y continua (Mas y Olmos, 2016; Za-
balza, 2012; Tejada, 2013; Perrenoud, 2004). De modo 
más puntual, el desarrollo de competencias para la 
orientación educativa, como una de las áreas rele-
vantes dentro de los procesos de formación inicial 
docente, ha sido menos estudiado, debido a que la 
investigación se ha centrado más en profesionales 
de la orientación educativa en ejercicio, lo que ha 
dejado un vacío de investigación, hacia el cual se en-
focó este trabajo. 

Así, han surgido varias propuestas con respec-
to a cuál debe ser el perfil de competencias del pro-
fesional de la educación para ejercer funciones de 
orientación educativa, a la luz de las demandas de la 
sociedad en este campo (CDSGC, 2011; ACLPP, 2008; 
Maughan, Coyle, McGowan y Wroe, 2016; AIOEP, 
2003). Sin embargo, tales estudios no abordan cómo 
pueden desarrollarse estas competencias en los pro-
cesos de formación docente, es decir, se señala el 
punto de llegada, pero no se reflexiona ni se hacen 
propuestas puntuales acerca de las condiciones me-
todológicas a tomar en cuenta en los procesos edu-
cativos encaminados a tal fin. 

Este tema adquiere un interés aún más so-
bresaliente si se toman en cuenta las transforma-
ciones educativas actuales, plasmadas en las re-
formas que se han dado a nivel internacional y en 
México, las cuales apuntaron hacia la incorporación 
del enfoque de competencias para la educación en 
sus diferentes niveles, incluyendo el superior. Preci-
samente, los resultados de este estudio pretenden 
profundizar en la comprensión del modo en que un 
programa educativo centrado en el desarrollo de 

competencias es llevado a la práctica y a través de 
qué procesos favorece el desarrollo de los saberes 
necesarios para un desempeño eficaz en el ámbito 
de la orientación educativa, desde la perspectiva de 
los estudiantes y los profesores implicados. 

En función de las ideas previamente expuestas, 
el objetivo de la presente investigación es describir 
las condiciones metodológicas más relevantes para 
el desarrollo de competencias en orientación educa-
tiva durante la formación inicial docente, desde la 
perspectiva de estudiantes en fase de egreso y pro-
fesores vinculados con estos procesos en un progra-
ma de licenciatura perteneciente a una universidad 
mexicana. Esto cobra una especial importancia si se 
toma en cuenta que en México las investigaciones 
realizadas al respecto son insuficientes y que en la 
Licenciatura en Educación de la Universidad Autó-
noma de Yucatán, en la que se centra el trabajo, no 
se han realizado estudios previos. 

Antecedentes y fundamentación teórica
Puede decirse que la formación por competen-

cias ha estado presente en México desde hace más 
de tres décadas. De acuerdo con el análisis contex-
tual de desarrollo de competencias en México rea-
lizado por Monzó (2011), tanto el Instituto Nacional 
para la Educación para Adultos (INEA) como el Con-
sejo de Normalización y Certificación de Compe-
tencia Laboral (Conocer) han tenido un papel rele-
vante en la conceptualización de las competencias 
en este país y en la estructuración de estrategias 
para abordarlas en la práctica. También se refiere 
a otras instituciones que se constituyeron a fin de 
desarrollar competencias laborales a través de la for-
mación técnica en el nivel medio superior, entre ellas: el 
Colegio Nacional de Educación Profesional Técnica (Co-
nalep) en 1978 y los Centros de Estudios Científicos 
y Tecnológicos (Cecyt) en los años 80, los Centros de 
Estudio Tecnológico Industrial y de Servicios (Cetis), 
los Centros de Bachillerato Tecnológico Industrial y 
de Servicios (cbtis), los Centros de Capacitación para 
el Trabajo Industrial y de Servicios (Cecatis) y los 
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Centros de Bachillerato Tecnológico Agropecuario 
(CBTA), por mencionar algunas. Asimismo, de modo 
formal, en el año 1993 inició el desarrollo de la Refor-
ma Integral de Educación Básica (RIEB) que modificó 
el plan de estudios de educación preescolar en 2004, 
y el de educación primaria y el de educación secun-
daria entre 2009 y 2011 (SEP, 2002, 2011; Ruiz, 2012). En 
el caso del bachillerato, la Reforma Integral de Edu-
cación Media Superior (Riems) inició en el año 2008 
(Diario Oficial de la Federación, 2008). 

De acuerdo con Castellanos, Morga y Castella-
nos (2013), las reformas previamente mencionadas 
han estado influenciadas en México por los proyec-
tos y las tendencias políticas, económicas y sociales 
internacionales. De este modo, se hace evidente que 
la educación basada en competencias va permean-
do paulatinamente todos los niveles educativos del 
sistema mexicano. Este cambio ha iniciado desde el 
ámbito curricular, a través del establecimiento de 
perfiles de egreso, la identificación y construcción 
de competencias genéricas y el diseño programas de 
estudio basados en ese enfoque, ante lo cual resulta 
indispensable acelerar los procesos de estudio e in-
vestigación de esta propuesta, a la luz de las deman-
das impuestas por las reformas.

En el caso de la educación superior, las trans-
formaciones han sido diversas, al no existir un 
proceso normativo de reforma como en los niveles 
educativos ya señalados. Es indispensable mencio-
nar que la incursión de este modelo al ámbito de la 
educación superior ha tenido características distin-
tivas con respecto a cómo se ha dado en los niveles 
más básicos. Al respecto, Lasnier (2000), Bunk (1994), 
Le Boterf (2001, en Navío, 2005) y Martínez, Martínez 
y Muñoz (2008) coinciden en que las competencias 
en este nivel deben ser vistas como una combina-
ción compleja de recursos necesarios para ejercer 
una profesión, que se encuentran estrechamente 
ligadas a la resolución de problemas y a la acción 
pertinente en un contexto particular. 

De este modo, las competencias vinculan los 
saberes técnico, metodológico, participativo y perso-

nal. Al respecto, es posible señalar varias aportacio-
nes que han abonado a la comprensión del desarro-
llo de las competencias en este nivel educativo; por 
ejemplo, Echeverría (2003, en Hernández, Martínez, 
Da Fonseca y Rubio, 2005) y Martínez et al. (2008) se 
enfocan en la conceptualización de los saberes pro-
fesionales, y Bunk (1994) se centra en la definición de 
las competencias de acción profesional. 

Es así como el desarrollo de competencias en 
el nivel superior conlleva una importante carga 
enfocada en la práctica en contextos reales, la cual 
tiene como base una estrecha relación entre la uni-
versidad y la sociedad. En el ámbito de la formación 
de profesionales de la educación, se requiere una 
movilización de los saberes propios de esta área en 
escuelas de diferentes niveles, de modo que el estu-
diante tenga la oportunidad de actuar en distintos 
contextos y de enfrentarse con situaciones que in-
tegren retos en cada una de las competencias que 
debe dominar.

Asimismo, Tejada (2013) señala que es indis-
pensable considerar relevante el papel de la forma-
ción en la profesionalización del educador, en la cual 
se requiere una directa conexión con la práctica des-
de la formación inicial, apoyando planteamientos de 
modalidad dual, es decir, alternando la universidad 
con el trabajo en el ámbito educativo. Esta idea es 
igualmente válida en lo que respecta al desarrollo 
de competencias para la orientación educativa en 
la formación inicial del docente y adquiere aún más 
relevancia si se toma en cuenta la complejidad de 
esta función, la cual queda clara en la conceptua-
lización de esta disciplina, que puede ser definida 
como un “proceso de acción continuo, dinámico, 
integral e integrador, dirigido a todas las personas, 
en todos los ámbitos, facetas y contextos a lo largo 
del ciclo vital, y con un carácter fundamentalmente 
social y educativo” (Martínez y Martínez, 2011, p. 24).

Así, es necesario señalar que los procesos for-
mativos para el desarrollo de competencias en el 
ámbito de la orientación requieren integrar expe-
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riencias que representen un reto para el alumnado 
y lo acerquen a situaciones que le permitan practi-
car la esencia del trabajo orientador, dado que, como 
señalan Álvarez y Romero (2007), esta función se 
caracteriza por requerir de profesionales reflexivos 
que, además de seleccionar y elaborar técnicas ade-
cuadas para cada necesidad, saben aprender de su 
práctica, partiendo de posicionamientos personales, 
filosóficos y epistemológicos de la educación.

En este sentido, autores como Aránega (2013) 
analizan las condiciones que deben reunirse para 
proveer una formación profesional basada en com-
petencias, así como los retos para el docente implíci-
tos en la inclusión de competencias en la educación 
superior. En primer lugar, la gestión del currículo 
y los planes de acción docente deben someterse a 
una revisión continua y debe primarse el trabajo 
colaborativo a este respecto. Asimismo, la inclusión 
de las competencias también requiere: a) materia-
les, estrategias y recursos innovadores; b) un mayor 
acercamiento entre la escuela y el mundo laboral; y 
c) docentes capacitados y actualizados en el uso de 
las TIC y, en general, de las innovaciones existentes 
en el campo de la educación. 

En resumidas cuentas, es indispensable seña-
lar que es imposible lograr el desarrollo de compe-
tencias para la orientación en profesionales de la 
educación, durante su proceso de formación inicial, 
con los mismos recursos y estrategias que se han 
empleado por décadas y que no son acordes a la rea-
lidad actual. Por ello se hace necesario indagar sobre 
las condiciones metodológicas más efectivas para la 
formación de personas competentes en este campo.

Descripción del contexto
En México, la formación inicial docente es uno 

de los ámbitos en los que hay una mayor oferta. 
Según datos del Instituto Mexicano para la Com-
petitividad (IMCO, 2017), existen por lo menos ocho 
modalidades en las que pueden ser agrupados estos 
programas educativos. Predominan aquellos centra-

dos en didáctica, pedagogía y currículo, en la ense-
ñanza de asignaturas específicas y en la formación 
docente para la educación básica en el nivel prima-
rio, ocupando esta última modalidad el 4º lugar a 
nivel nacional de las carreras con más profesionistas.

También puede señalarse que, aunque exis-
ten muchos programas enfocados en la formación 
docente a nivel licenciatura, son pocos los que con-
sideran dentro de sus áreas la habilitación para el 
desarrollo de funciones propias de la orientación 
educativa o la atención a las necesidades específicas 
de los estudiantes. Asimismo, en el estado Yucatán 
(en el que se centra esta investigación), son escasos 
los programas enfocados en la profesionalización de 
los orientadores educativos. Muestra de esto es que, 
a partir del análisis de contexto realizados previa-
mente a este estudio, fue posible ubicar únicamen-
te dos programas de posgrado activos en esta área. 
En el caso particular de la Universidad Autónoma de 
Yucatán (UADY) y de su Facultad de Educación, en la 
que se centra este estudio, se ha trabajado durante 
33 años en la formación de profesionales de la edu-
cación, siendo la orientación educativa uno de los ejes 
curriculares más importantes. 

Por otro lado, en el año 2012, la UADY incorpo-
ró a su quehacer el denominado Modelo Educativo 
para la Formación Integral (MEFI), acción que trajo 
consigo la actualización de los programas edu-
cativos de esta casa de estudio, entre los cuales se 
encuentra la Licenciatura en Educación. El MEFI se 
constituyó como el modelo rector del trabajo acadé-
mico de esta universidad, caracterizándose por girar 
en torno a principios como la responsabilidad social, la 
flexibilidad, la innovación, la internacionalización, 
la educación centrada en el aprendizaje y la educa-
ción basada en competencias (UADY, 2013). 

A partir de esto, en el año 2014 la UADY aprobó 
un nuevo plan de estudios para la Licenciatura en 
Educación, el cual se caracteriza por estar basado 
en competencias y por una estructura general que 
considera cuatro áreas formativas, entre las que se 
encuentran la administración educativa, el currículo, 



454

ISSN 0123-1294  |  e-ISSN 2027-5358  |  Educ.Educ. Vol. 22. No. 3  |  Septiembre-diciembre de 2019  |  pp. 448-468.

Universidad de La Sabana | Facultad de Educación

la docencia y la orientación educativa. Debido a lo 
reciente de las modificaciones expuestas, la prime-
ra generación finalizó sus estudios en 2018, por lo 
tanto, es indispensable indagar sobre el modo en 
que estos cambios están impactando en el perfil 
competencial para la orientación educativa de sus 
egresados, así como las condiciones más relevantes 
a tomar en cuenta en los procesos formativos en-
focados en este fin, a partir de las experiencias de 
alumnos y profesores; de este modo, se sientan las 
bases para la toma de decisiones respecto a las prác-
ticas que deben continuarse y aquellos aspectos que 
deben ser fortalecidos.

Método
El método elegido para la realización de esta in-

vestigación es cualitativo, con un alcance descripti-
vo, enfocado en identificar y analizar las condiciones 
metodológicas más efectivas para el desarrollo de 
competencias para la orientación educativa, a través 
de la perspectiva de alumnos en fase de egreso y pro-
fesores de un programa de formación inicial docente 
recientemente actualizado: la Licenciatura en Educa-
ción de la Universidad Autónoma de Yucatán. 

Para cumplir con el objetivo señalado, se optó 
por un diseño de investigación fenomenológico 
hermenéutico, el cual, de acuerdo con Hernández, 
Fernández y Baptista (2016), tiene como uno de sus 
propósitos centrales describir las experiencias de los 
sujetos con respecto a determinado fenómeno. En 
este caso, se pretende dar voz a estudiantes y profe-
sores acerca de sus perspectivas sobre los procesos 
de desarrollo de competencias para la orientación 
educativa, en función de sus experiencias como 
agentes activos de un programa de formación ini-
cial docente, cada uno desde el rol que le correspon-
de. Asimismo, se busca analizar los elementos co-
munes a través de sus opiniones y vivencias, a fin de 
señalar las condiciones metodológicas más relevan-
tes a considerar en la formación de profesionales de 
la educación, específicamente en lo que respecta a 
las competencias para la orientación educativa.

Los participantes fueron 12 estudiantes en fase 
de egreso de la Licenciatura en Educación de la UADY, 
de los cuales 9 son mujeres y 3 son hombres, quienes 
al momento de la realización de la investigación se 
encontraban en octavo semestre. Los alumnos fue-
ron seleccionados tomando en cuenta la represen-
tatividad de los casos, puesto que se eligieron de 
acuerdo con los contextos escolares (preescolares, 
primarias, secundarias, bachilleratos o institucio-
nes de educación superior) en los que desarrollaron 
su proyecto de práctica, requisito que forma parte 
de las planeaciones didácticas de las asignaturas de 
este eje curricular.

Asimismo, participaron los 6 profesores invo-
lucrados en los procesos vinculados al campo for-
mativo de orientación educativa perteneciente a 
este plan de estudios. De estos informantes, 5 son 
mujeres y 1 es hombre, todos con experiencia pro-
fesional en el campo de la formación docente, la 
orientación educativa y la investigación; sus perfiles 
profesionales se ubican en el ámbito de la psicolo-
gía con posgrados en educación (4 docentes) y en el 
área de educación con posgrados en orientación e 
inclusión educativa (2 profesores).

La recolección de datos se realizó a partir de en-
trevistas grupales semiestructuradas, una enfocada 
en los 12 alumnos participantes y la otra dirigida a 
los 6 profesores que formaron parte de este estudio. 
Estas fueron grabadas en audio y transcritas con el 
apoyo de un procesador de textos; las transcripcio-
nes fueron añadidas a una base de datos y se esta-
blecieron las unidades de análisis con el apoyo del 
software AtlAs.ti 8.1.0, tomando como base los obje-
tivos centrales de la investigación. Seguidamente se 
generaron las categorías y familias a través del aná-
lisis de los textos derivados de las narrativas de los 
participantes en torno al objeto de estudio.

De este modo, se realizó un análisis detallado 
de las perspectivas de los informantes, tomando en 
cuenta la naturaleza de sus aportaciones a la luz de 
su rol como profesores o estudiantes, para identifi-
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car los puntos comunes relativos a las condiciones 
metodológicas que señalan como relevantes en el 
desarrollo de competencias para la orientación edu-
cativa, las cuales fueron enriquecidas posteriormen-
te con los aportes teóricos derivados de otras inves-
tigaciones, a fin de fundamentar su relevancia en los 
procesos de formación inicial docente.

Resultados y discusión
Los estudiantes y profesores fueron interroga-

dos sobre distintos aspectos del desarrollo de com-
petencias a partir de los procesos implicados en la 
formación inicial del docente, a fin de que compar-
tieran su perspectiva, con base en su experiencia en 
la Licenciatura en Educación de la Universidad Au-
tónoma de Yucatán. Las respuestas proporcionadas 
fueron transcritas y procesadas con técnicas cuali-
tativas de análisis del discurso, prestándose especial 
atención a aquellas que permitieran establecer con-
diciones metodológicas relevantes en la formación 
de profesionales de la educación competentes para 
el ejercicio de la orientación educativa en diversos 
contextos y niveles educativos.

Así, fue posible identificar dos ejes de análisis 
principales: en primer lugar, las experiencias forma-
tivas en sí mismas y, en segundo lugar, el papel de 
los agentes implicados en el proceso y su contribu-
ción al desarrollo de las competencias. Con respecto 
a las experiencias, se señalan las siguientes catego-
rías: proyectos de práctica ligados a las asignaturas 
del eje formativo, oferta de cursos optativos, servicio 
social y prácticas profesionales, experiencias labora-
les afines al área y realización de tesis. Por otro lado, 
el segundo eje de análisis giró en torno a categorías 
ligadas a los agentes involucrados en el proceso for-
mativo y fueron las siguientes: rol de los pares, ac-
ción docente, agentes del contexto de práctica y rol 
del profesor tutor. La integración de familias y cate-
gorías derivadas del análisis del discurso de los parti-
cipantes se presenta en la Figura 1.

Figura 1. Familias y categorías derivadas del 
análisis cualitativo del discurso de alumnos y 
profesores, Licenciatura en Educación - UADY 

Fuente: elaboración propia.

A continuación, se examinarán los resultados 
en cada uno de estos ejes, iniciando con las catego-
rías que se mencionaron más entre alumnos y profe-
sores. Para tal efecto, el análisis se basa en algunas de 
las aportaciones textuales de los informantes, cita-
das de acuerdo con la codificación asignada (EGP: en-
trevista grupal a profesores; EGA: entrevista grupal a 
alumnos), a la cual se añade una letra (H: hombre, M: 
mujer) para identificar el género del participante, y 
los datos de la fecha de la realización de la entrevista 
grupal, a fin de facilitar su identificación. Asimismo, 
se complementarán estos resultados con el análisis 
de las condiciones metodológicas a tomar en cuenta 
en la formación de este tipo de profesionales.

Experiencias vinculadas al currículo que 
contribuyen al desarrollo de competencias 
para la orientación educativa

Proyectos de práctica ligados a las asignaturas 
del eje formativo

La primera consideración metodológica res-
pecto del desarrollo de competencias para la orien-
tación educativa en los procesos de formación inicial 
docente refiere a los proyectos de práctica ligados a 
las asignaturas que forman parte del eje formativo 
en cuestión, puesto que los resultados del presente 
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estudio indican que estas fueron de las experiencias 
que más contribuyeron al logro de las competencias 
de los estudiantes. Desde la perspectiva de los alum-
nos, los requerimientos de los proyectos, la vincula-
ción entre varias asignaturas en ellos y los retos que 
les planteó los obligaron a regular su propio proceso 
de aprendizaje y enriquecer sus conocimientos, tal 
como puede leerse a continuación: 

Contribuyó para reforzar los contenidos que es-
tábamos viendo en su momento, pero también 
para incluir cosas que no estábamos viendo; o 
sea, de acuerdo al contexto y a las necesidades 
que estábamos presenciando, tuvimos que in-
vestigar acerca de otras necesidades, de otras 
estrategias, de otros instrumentos, de cosas que 
quizás se iban a ver más adelante pero que en 
ese momento necesitábamos, y teníamos que ver 
la manera de cómo sacarlo adelante […] lo cual 
nos dio la oportunidad de seguir enriqueciendo 
nuestros conocimientos. (EGA-M, 14/06/2018)

En las palabras citadas anteriormente es posi-
ble identificar algunos de los beneficios de la pues-
ta en marcha de procesos formativos basados en 
proyectos y el aprendizaje centrado en problemas, 
puesto que los estudiantes reconocen que los retos 
de los proyectos les hicieron indagar más y empren-
der acciones hacia la superación de los obstáculos. 
Al respecto, autores como Legault (2012) señalan que 
se requiere incorporar métodos de pedagogía activa, 
puesto que resultan más compatibles y coherentes 
con los modelos de formación por competencias; 
entre estos, se pueden contar el aprendizaje basado 
en problemas, los estudios de caso, las simulaciones 
y juegos de roles, los grupos de discusión, el apren-
dizaje por proyectos y las prácticas profesionales en 
contextos reales.

Asimismo, los profesores opinaron que este 
tipo de proyectos ayudó a los estudiantes al desa-
rrollo de la responsabilidad en la toma de decisiones, 
así como al desarrollo de las habilidades de gestión. 
Llama mucho la atención el hecho de que ambos ac-

tores (maestros y alumnos) se plantean estas expe-
riencias como oportunidades para que los estudian-
tes contrasten la teoría contenida en las asignaturas 
con la realidad práctica de lo que ocurre en los con-
textos educativos. 

En relación con esto, existe aún un debate 
abierto sobre el equilibrio que debe existir entre la 
teoría y la práctica en este tipo de procesos. Henao 
y Martínez (2016) distinguen tres modelos: en pri-
mer lugar, el técnico, que aborda la teoría enfocada 
en la resolución de los problemas más comunes que 
se pueden encontrar en la práctica; después está el 
modelo práctico, en el que se busca traspasar los 
saberes del maestro experto al aprendiz a través de 
la experiencia y la práctica, perfeccionando el que-
hacer mediante ensayo y error; por último, es posi-
ble señalar el modelo reflexivo, en el que se busca 
formar a un docente que sea investigador de su 
propia práctica, por lo cual es necesario exponer al 
aprendiz a diversas experiencias en las que la siste-
matización y la certidumbre adquieren un lugar se-
cundario, pues se requiere que esté en contacto con 
variables aleatorias e inestables, propias de la reali-
dad educativa. Este último modelo es más pertinen-
te a las necesidades de formación de profesionales 
de la educación en el modelo de competencias y, por 
ende, al programa educativo al que se hace referen-
cia en este trabajo.

Otro aspecto que considerar fue que ambos 
actores enfatizaron la importancia del respaldo y la 
gestión institucional en la implementación de este 
tipo de estrategias. También se señaló que se requie-
re que los estudiantes realicen prácticas en diferen-
tes niveles educativos, a fin de evitar una formación 
fragmentada o con vacíos, de modo que obtengan 
una visión panorámica de la educación en diferen-
tes realidades.

Oferta de cursos optativos
Otra de las experiencias formativas más seña-

ladas por los participantes y que debe ser tomada 
en cuenta como una importante consideración me-
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todológica es la oferta de asignaturas optativas a 
las que pueden tener acceso los estudiantes como 
complemento a su formación. Esta afirmación par-
te de la idea de que es imposible que un currículo 
abarque todas las áreas disciplinares relevantes 
para la formación docente, por lo que, en lo referen-
te al ámbito de la orientación educativa, se requiere 
mantener una oferta de cursos optativos acordes a 
las necesidades e intereses del alumnado. Los par-
ticipantes señalaron que deben incorporarse cursos 
que les permitan la adquisición de competencias 
en entrevista den orientación y en diseño de instru-
mentos de evaluación para la orientación educati-
va, así como aspectos elementales para estructurar 
adaptaciones curriculares pertinentes a la diversi-
dad presente en el aula.

Por su parte, los profesores concordaron en la 
percepción de que las asignaturas optativas hacen 
aportaciones relevantes a la formación de los estu-
diantes, aunque reconocen que no es posible incluir 
todo en el plan de estudios, debido a que se incre-
mentaría la carga académica para el estudiante, tal 
como se señala a continuación: “Otro elemento han 
sido algunas de las asignaturas optativas que se les 
han ofertado, que yo creo que varias de esas no de-
berían ser optativas. Claro que no podemos hacer un 
programa mucho más cargado, pero hay temáticas 
que deberían estar para todos, no como opción. Por-
que después ellos mismos te dicen que tal materia 
debería ser obligatoria” (EGP-M, 20/07/2018).

Ante esto, se plantea como un importante reto 
la revisión continua de los saberes esenciales de los 
planes de estudio, a fin de identificar si existen con-
tenidos obligatorios que deban ser reemplazados 
por aspectos que se incorporan en las asignaturas 
optativas y que, desde la perspectiva de los alumnos 
y profesores, son necesarios para el desarrollo de 
las competencias fundamentales del perfil del pro-
fesional de la educación, en su papel de orientador 
educativo. De acuerdo con Cepeda (2017), para este 
tipo de análisis es necesario considerar tanto los ras-
gos del profesionista que se pretende formar a tra-

vés del programa educativo como las necesidades 
sociales y los cambios concernientes a los saberes 
científicos que el egresado debe dominar en el ejer-
cicio de su profesión.

Experiencias laborales afines al área
Otro de los aspectos relevantes que estudiantes 

y profesores señalaron como una circunstancia favo-
rable para fortalecer el desarrollo de competencias 
para la orientación educativa fue la posibilidad de 
que los alumnos pudieran combinar sus actividades 
académicas con experiencias laborales afines al área 
formativa; por ejemplo, algunos estudiantes se in-
sertaron en puestos de becarios en diversas áreas de 
la Facultad de Educación y resaltaron a este respecto 
los aportes del Departamento de Orientación en la 
adquisición y fortalecimiento de saberes propios de 
esta área en los alumnos que ocuparon este cargo. 

Entre los principales aportes de esta circuns-
tancia se encuentra lo referente al acercamiento a 
estudiantes con necesidades específicas de apoyo, 
la mejor comprensión de la complejidad del trabajo 
de un orientador y los procesos implicados en esta 
labor.  También los docentes señalaron que este tipo 
de experiencias apoyaron al desarrollo natural de las 
competencias propias del perfil del orientador edu-
cativo entre los estudiantes que tuvieron la opor-
tunidad de acceder a ellos; no obstante, el impacto 
abarcó más allá de este ámbito, puesto que también 
ayudó a que se desarrollen competencias propias 
de la investigación educativa, como la fundamen-
tación teórica, el análisis crítico, las habilidades de 
escritura, entre otras. Esto puede corroborarse en la 
opinión de uno de los profesores investigadores par-
ticipantes en el estudio:

Yo creo que el Centro de Orientación es un cam-
po muy fértil para poder desarrollar estas habili-
dades, tanto de orientación como investigativas, 
porque no solo es la promoción de aplicar instru-
mentos, sino que el instrumento tiene un sustento: 
analízate el sustento a la hora de dar el resultado 
de los instrumentos, haz un reporte, que también 
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es otra parte de las competencias de escritura, 
el comunicarte con colegas. Siento que el Centro 
de Orientación es un campo muy fértil, como un 
semillero muy importante para el desarrollo de 
no solo competencias de orientación, sino tam-
bién de investigación. (EGP-H, 20/07/2018)

Uno de los aspectos que limitan el impacto de 
esta experiencia es que se encuentra acotada a un 
número reducido de estudiantes que pueden acce-
der a la oportunidad de vivirla, debido a que existen 
muy pocas plazas. Sin embargo, este resultado apoya 
la idea de que el desarrollo de competencias para la 
orientación educativa se ve favorecido si se brindan al 
estudiante oportunidades laborales planificadas que 
le permitan probar el nivel de sus saberes en la re-
solución de problemas específicos, mientras colabora 
con profesionales en ejercicio que pueden convertir-
se en modelos de acción profesional, lo cual contri-
buye a resolver los problemas derivados de la brecha 
existente entre la universidad y el mundo laboral.

Esta consideración se corrobora las conclusio-
nes de Cuevas e Ibarrola (2015) a partir de los trabajos 
de investigación desarrollados con estudiantes que 
trabajan, donde se plantea que las experiencias labo-
rales brindan al estudiante oportunidades constan-
tes para construir nuevos saberes y dar paso a la in-
novación; de este modo, el aprendizaje escolar puede 
potenciarse si se combina con el desempeño laboral, 
acompañado con el ejercicio de la metacognición y la 
práctica reflexiva, como herramientas que abonen al 
desarrollo de las competencias profesionales.

Servicio social y prácticas profesionales
El servicio social en México es un requisito obli-

gatorio para los estudiantes que se forman en ins-
tituciones públicas de nivel superior, debido a que 
se plantea como una retribución social y, por ende, 
se busca que los alumnos se incorporen a proyectos 
con impacto social y que, a la vez, se encuentren ali-
neados a las características del perfil del programa 
en el que se forman. Por otro lado, uno de los requi-
sitos de egreso establecidos en el plan de estudios 

del programa en el que se centró este estudio es la 
realización de 180 horas de práctica profesional con 
el objetivo de fortalecer las competencias planteadas 
en el perfil de egreso y preparar de modo más eficaz a 
los estudiantes para su incorporación al campo labo-
ral. En ambos casos, el alumno requiere incorporarse a 
uno de los proyectos aprobados, mismos que emanan 
de diferentes organizaciones y que son clasificados de 
acuerdo con el campo formativo en el que se enmar-
can las actividades que desempeñará el prestador de 
servicio social o el practicante, según sea el caso.

En este sentido, los estudiantes insertos en pro-
yectos enfocados en el campo formativo de orien-
tación educativa refieren a esta experiencia como 
una de las que más contribuyó al desarrollo de sus 
competencias, tal como lo expresa una alumna: “in-
vestigué e hice adaptaciones en el proyecto […] tra-
bajamos con niños, con profesores, con padres, es 
decir comenzamos un proyecto desde cero” (EGA-M, 
14/06/2018). Otro estudiante señala:

Tuve que investigar, hacer modificaciones, tuve 
que hacer informes, reportes, estar tratando con 
niños con discapacidad, darles pláticas; fue algo 
motivador para mí porque logré algo que jamás 
hubiera imaginado y que no pensé lograr. No 
estamos preparados para ciertos contextos, sin 
embargo, tenemos que investigar, capacitarnos 
a nosotros mismos para poder solventar estas 
necesidades, y fue muy bonito, porque tuve la 
oportunidad de hacerlo. (EGA-H, 14/06/2018)

Así, puede señalarse que los retos de estas expe-
riencias permiten al estudiante prepararse en áreas 
específicas del quehacer del profesional de la educa-
ción, incluso más allá de los contenidos integrados 
en el plan de estudios. Ante esto, se puede afirmar 
que una de las condiciones metodológicas más fuer-
tes para las instituciones que pretenden formar este 
tipo de competencias es mantener la vinculación 
con instituciones externas en las que, a partir de pro-
yectos, los estudiantes puedan insertarse en su rea-
lidad, identificar necesidades y diseñar, implementar 
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y evaluar estrategias en el ámbito de la orientación 
educativa, de modo que visualicen las implicaciones 
al respecto, desde la etapa de estudiantes. 

En ese sentido, estudios como el de Aguirre, 
Rodríguez y Caso (2016) muestran que existe un 
amplio espectro de aprendizajes que pueden adqui-
rirse a través del servicio social, tanto los de nivel dis-
ciplinar como las competencias de carácter genérico 
y transversal. Para esto, plantean lo indispensable de 
proveer condiciones mínimas, como el apoyo por el 
cuerpo docente, la gestión de recursos económicos, 
espaciales y temporales, así como la vinculación al 
currículo, a fin de potenciar su impacto social y su 
contribución a la responsabilidad social universita-
ria y a la justicia social. Por su parte, López, Cedeño, 
Lescay, Mestre y Meza (2016) señalan que las prácti-
cas profesionales ayudan a reconfigurar el papel de 
la universidad e incrementar la pertinencia de sus 
acciones, acercándola a la realidad y actuando como 
un instrumento de beneficio compartido entre las 
instituciones de educación superior y los sectores 
social y productivo. 

Realización de tesis como forma de titulación
Entre las modalidades a través de las cuales 

puede titularse un estudiante del programa edu-
cativo en el cual se centra la presente investigación 
están el examen general de egreso (EGEL) y la elabo-
ración de una tesis. Con respecto a esta última, es-
tudios como el de Calvo (2009) reportan resultados 
que permiten visualizar la titulación universitaria 
como un proceso a través del cual es posible generar 
conocimiento, por medio de la investigación. 

En el presente estudio, los resultados apunta-
ron a que la realización de tesis es uno de los aspec-
tos que más contribuyen al desarrollo de competen-
cias para la orientación educativa, específicamente 
en aquellos trabajos cuyo objeto de estudio se en-
contraba ligado a este campo formativo. Esto puede 
notarse en el siguiente comentario: “otro elemento 
serían las tesis; los que realizaron tesis y que están 
en el área de orientación desarrollaron mucho esto, 

esa sensibilización hacia el área, ese pensar en el 
otro y las competencias establecidas, y pudieron 
vincular mucho de lo que se vivió con el proyecto de 
investigación concretamente” (EGP-M, 20/07/2018).

Esto va de la mano con la perspectiva de Velás-
quez (2017), para quien la formación de competen-
cias genéricas puede beneficiarse del desarrollo de 
investigaciones en las que los estudiantes puedan 
aplicar los aprendizajes obtenidos a lo largo de su 
formación, a la vez que continúan su especialización 
en determinadas áreas vinculadas con su perfil pro-
fesional y se fortalece el desarrollo de una mentali-
dad científica orientada a dar respuestas y proponer 
soluciones a diversas problemáticas.

Agentes educativos involucrados en 
el desarrollo de competencias para la 
orientación educativa

El segundo eje de análisis, como se mencionó 
previamente, agrupa a las categorías enfocadas en 
los agentes involucrados en las experiencias que 
favorecieron el desarrollo de competencias. A conti-
nuación se presenta un análisis de cada una. Nueva-
mente, los resultados se han organizado en función 
de aquellas categorías más mencionadas entre los 
participantes de las entrevistas grupales.

Rol de los pares
Una de las características del currículo del pro-

grama educativo que se analiza es el énfasis en el 
trabajo colaborativo, el cual tiene un peso muy fuer-
te en los procesos formativos, puesto que se enfati-
za en el desarrollo de habilidades para el trabajo en 
equipo, de modo que se movilicen actitudes positi-
vas y habilidades interpersonales como la negocia-
ción, la comunicación, la asertividad, entre otras.

En lo que concierne al campo formativo de 
orientación educativa, una gran parte de las activi-
dades de aprendizaje presenciales y no presenciales 
son llevadas a cabo en grupos; de modo más espe-
cífico, en la fase práctica, el estudiante debe desa-
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rrollar un proyecto en campo real trabajando en un 
equipo colaborativo permanente durante dos años 
consecutivos. Esto explica que el rol de los pares se 
vuelva tan significativo para ellos en el proceso de 
desarrollo de sus competencias. Esto puede leerse 
en el siguiente comentario: 

Obviamente los compañeros [son esenciales en 
el aprendizaje], porque creo que ya casi casi vi-
vías con ellos, de hecho, no solo en el sentido de 
trabajar con ellos, sino que te ibas a la comuni-
dad con ellos, pasabas hambre con ellos, de todo 
hacías, y nos tocó ser esas figuras de apoyo en 
situaciones que estaban pasado por el trabajo, 
escolar o personal; entonces yo creo que son los 
agentes más significativos que nos ayudaron a 
desarrollar nuestras habilidades o a practicar-
las. (EGA-M, 14/06/2018)

Resaltan en este sentido los procesos de acom-
pañamiento brindados entre pares, lo que les permi-
tió constituirse en soporte unos de otros; asimismo, 
se originó de modo natural la práctica de la coevalua-
ción, que ayuda en el autoconocimiento y en la ges-
tión del aprendizaje, lo cual potenció la motivación:

Siempre trabajamos en equipos. Entonces a mí 
me tocó igual un buen grupo, buenos equipos 
donde podían decirme “es que necesitas desa-
rrollar esta estrategia, eres buena en esto, pero 
te falta tal cosa o sigue adelante”; esto me pare-
ce buena idea, si lo estas desarrollando de ma-
nera correcta. Entonces esta manera de estar-
nos evaluando y estarnos complementando a 
mí me ayudó demasiado para reconocer tanto 
mis fortalezas como mis áreas de mejora. (EGA-
M, 14/06/2018)

Es necesario recalcar que el trabajo colabora-
tivo resulta un reto para el alumnado, pues implica 
un continuo aprendizaje mutuo, así como un ejer-
cicio constante de contrastar opiniones propias con 
las de otros, negociar acuerdos beneficiosos para el 
colectivo, trabajar para el logro de objetivos comu-
nes, compromiso con el equipo y el proyecto, entre 

otros. Al respecto, Fombona, Iglesias y Lozano (2016) 
señalan que las dificultades más importantes están 
vinculadas con actitudes y conductas de los miem-
bros del grupo, pues este tipo de prácticas puede ser 
terreno de cultivo para la falta de responsabilidad y 
compromiso de algunos estudiantes, lo cual impide 
que el trabajo realizado sea afectivo. 

En este mismo sentido, Sempere, García, Marco 
y De la Sen (2011) concuerdan en que el trabajo cola-
borativo ayuda a superar las limitaciones de mode-
los anteriores y fomenta la calidad del aprendizaje, 
siempre y cuando en su implementación se conside-
re un cambio en los roles tradicionales de maestros 
y alumnos. De parte del profesorado, este tipo de tra-
bajo plantea serias necesidades, como adoptar el rol 
de mediador en aquellos casos en que los alumnos 
tengan posturas encontradas que no puedan resol-
ver por sí solos; asimismo, plantea la necesidad de 
transformar los mecanismos tradicionales de super-
visión, medición y evaluación de los aprendizajes, a 
fin de responder a las problemáticas que se generan 
de estas interacciones.

Acción docente
Continuando con la línea de análisis planteada 

en el apartado anterior, autores como Jarauta (2014) y 
Podestá (2014) consideran que el profesorado requie-
re trabajar en la creación de ambientes estimulantes 
para el aprendizaje, movilizando relaciones auténti-
cas en los grupos. Para esto, será indispensable que el 
maestro se aleje de los modelos tradicionales y se po-
sicione como un mediador, orientador y compañero 
del alumno, actuando como un agente fundamental 
en la construcción de las competencias. 

De modo congruente con esto, entre los agen-
tes cuya acción profesional resultó más relevante 
en el desarrollo de competencias para la orienta-
ción educativa en los estudiantes en fase de egreso 
de la Licenciatura en Educación (LE) de la UADY se 
encuentran los profesores. Al respecto, los propios 
maestros resaltaron que el perfil del profesorado, 
sobre todo en su experiencia profesional y sus com-
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petencias para la investigación, así como el traba-
jo en equipo del cuerpo docente fueron clave en la 
estructuración de los procesos formativos, tal como 
se lee en el siguiente comentario: “creo que la expe-
riencia que tiene la planta docente en el área, don-
de el trabajo profesional y de investigación ayuda 
a la planificación de experiencias, y esa comunión 
en la planta docente ayuda mucho en la planeación 
de lo que se va a hacer; ya cada docente le pone su 
estilo, pero el ponernos de acuerdo es una fortaleza” 
(EGP-M, 20/07/2018). 

En este sentido, Podestá (2014) coincide en que 
un docente requiere tener experiencia personal en 
el trabajo colaborativo para ser competente en en-
señar a sus estudiantes sobre esta compleja prácti-
ca. De modo similar, Antúnez (1999) expresa que los 
educadores requieren estar coordinados mediante 
el trabajo colaborativo para contribuir a la educa-
ción de calidad; es decir, se necesita que la planta 
docente dé ejemplo de trabajo colaborativo a través 
de una práctica que se centre en el trabajo común, la 
coordinación y la ayuda mutua.

Otro de los resultados relevantes de la presen-
te investigación mostró que los alumnos resaltaron 
que pudieron ver en sus profesores modelos de las 
competencias a desarrollar; asimismo, señalaron 
como otro aspecto favorable la disposición de la 
planta docente para compartir sus conocimientos 
y sus experiencias a fin de ayudarles en sus proce-
sos de aprendizaje. Esto puede corroborarse en las 
siguientes ideas expresadas por uno de los alumnos 
que participó en el estudio:

A mí me tocó la dicha de tener buenos profeso-
res con los que sí me pude reflejar, o sea, al ver 
al profesor y decir “desarrolla esta competencia 
en esta forma”, y me puedo reflejar en ellos y 
decir “bueno, ya sé cómo desarrollar esa com-
petencia”, y también que compartan sus cono-
cimientos y experiencias, el decir “pues yo tam-
bién estuve en este momento, en esta situación; 
entonces te ayudo y te comparto mi experiencia 

para que tú puedas tener una idea de cómo so-
brellevar esta situación”. Entonces considero que 
mis profesores sí me ayudaron para poder desa-
rrollar estas competencias. (EGA-H, 14/06/2018)

Autores como Salcedo (2012) manifiestan que 
la acción docente debe servir de modelo a los estu-
diantes en cuanto a la actuación estratégica, lo cual 
solo es posible si se convierte en un ejemplo de las 
competencias que pretende formar. Este reto im-
plica un alto nivel de desarrollo profesional, puesto 
que, desde la perspectiva de González (2004), si este 
no ha alcanzado un alto nivel de madurez profesio-
nal, expresado en su motivación por esta profesión, 
dedicación al trabajo, nivel de experto en su área dis-
ciplinar y formación psicopedagógica idónea, será 
muy difícil que pueda ser considerado un modelo 
de actuación por el alumnado. A más de esto, Serna, 
Sánchez y Rubio (2015) señalan que es una necesi-
dad que los docentes cuenten con las competencias 
básicas en el ámbito afectivo, de modo que sean ca-
paces no solo de enseñar conocimientos, sino tam-
bién de modelar valores y prácticas éticas en sus 
alumnos, desarrollando de este modo una nueva 
competencia profesional.

A partir de esto, es relevante estimular la re-
flexión sobre el impacto del docente como un mo-
delo en el desarrollo de competencias y sobre la 
necesidad de una transformación del rol del profe-
sorado, de modo que la distancia entre maestro y 
alumno se acorte y convierta así el aprendizaje en 
un proceso más participativo y bilateral. Es impor-
tante señalar que existe amplia literatura que do-
cumenta los retos que implica para los docentes el 
trabajo centrado en el desarrollo de competencias 
del alumnado; por ejemplo, los trabajos de Zaba-
la y Arnau (2007), Villarroel y Bruna (2014), Legault 
(2012) y Ortega (2010) profundizan en las exigencias 
didácticas, pedagógicas y evaluativas que este tipo 
de enfoque acarrea al profesorado.

También se plantea como una necesidad el for-
talecimiento del trabajo colaborativo entre el profe-
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sorado, a fin de emprender proyectos que continúen 
impactando la formación del alumnado. Por último, 
surgen interrogantes en cuanto a la capacitación 
docente con miras a incrementar sus competencias 
para el acompañamiento académico y emocional 
del alumnado, de modo que se convierta en un guía 
que, con base en la confianza y el compañerismo, fa-
vorezca la motivación y la implicación del alumno 
en el logro de los objetivos del programa educativo.

Agentes del contexto de práctica
De modo menos frecuente, pero no por ello 

menos importante, se identificó que los agentes de 
los contextos en los que los estudiantes llevaron a 
cabo sus prácticas influyeron en el desarrollo de sus 
competencias para la orientación educativa. A este 
respecto, resaltaron dos puntos relevantes: por un 
lado, se señala la apertura de las escuelas receptoras 
de los practicantes, al brindarles la oportunidad de 
incorporarse a la dinámica organizacional del cen-
tro (EGP, M, 20/07/2018), y por el otro, en esta línea, 
se refiere la posibilidad de estar en contacto con 
profesionales en ejercicio “con perfiles afines a la 
orientación, como orientadores o tutores” (EGA-M, 
14/06/2018).

La importancia de estas experiencias radica en 
sus aportaciones a la formación integral del alum-
nado y en que coadyuvan en la interrelación entre 
teoría y práctica, a la vez que les ayuda a movilizar 
saberes que les permitan enfrentarse al complejo 
y competitivo mundo laboral de la actualidad (Ma-
reque y De Prada, 2018). Asimismo, de acuerdo con 
Molina, Bolívar, Burgos y Ponce (2007) el practicum 
representa un contacto reflexivo con el contexto 
educativo y una oportunidad real para acceder al 
mundo del trabajo, lo cual coincide con la experien-
cia de la Licenciatura en Educación de la UADY, don-
de los estudios de los egresados corroboran que las 
prácticas en contextos reales son una de las fuentes 
principales de empleo para los estudiantes que fina-
lizan sus estudios. 

Rol del profesor tutor
Otro agente cuyo papel destacó en el proceso 

de desarrollo de competencias para la orientación 
fue el profesor tutor. Al respecto cabe señalar que, 
entre los servicios de atención al alumnado, la UADY 
cuenta con un programa consolidado de tutoría 
individualizada, misma que se concibe como un 
proceso de acompañamiento al estudiante. Para tal 
efecto, a cada alumno se le asigna un profesor tutor 
que da seguimiento a su trayectoria académica des-
de el ingreso hasta el egreso.

Algunos de los participantes coincidieron en 
que la figura del tutor fue relevante debido a la ex-
periencia de estos profesionales y a que fungían 
como modelos de las características del orientador 
educativo, lo que permitía que los alumnos iden-
tificaran las habilidades para la orientación en la 
práctica de las funciones tutoriales, tal como se 
enuncia en el siguiente comentario respecto de la 
tutora: “fue una persona que, cada vez que tenía mis 
sesiones de tutoría, veía siempre en ella las caracte-
rísticas de un orientador educativo y, a través de eso, 
igual aprendía mucho de su experiencia. También 
me compartía siempre cómo fue cuando ella se es-
taba formando, [de modo que] yo me veía reflejado 
en ella y en esas competencias” (EGA-H, 14/06/2018).

Así, es posible ver que la tutoría tiene un al-
cance que va más allá de sus objetivos formalmen-
te establecidos, puesto que eventualmente puede 
convertirse en una fuente de interacciones que, de 
modo indirecto, apoyan la formación del alumnado 
en lo que respecta a las competencias para la orien-
tación educativa. Este resultado coincide con lo ex-
presado por Pámies y Galindo (2015) tras evaluar la 
implementación de un sistema de tutorías, en el que 
encontraron un alto potencial en cuanto a su contri-
bución al desarrollo de competencias transversales. 
Del mismo modo, Obaya y Vargas (2014) opinan que 
la tutoría ayuda al desarrollo de competencias de 
vida, pues aporta a que los alumnos den sentido a 
sus aprendizajes.
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A manera de cierre de este apartado, es indis-
pensable enfatizar en la complejidad de las experien-
cias y los agentes que han contribuido a los procesos 
de desarrollo de competencias para la orientación 
educativa en los estudiantes en fase de egreso de 
la LE de la UADY. Puede notarse que, aunque todos 
están vinculados de algún modo a los planteamien-
tos curriculares, hay hallazgos que muestran que los 
procesos formativos en la práctica son mucho más 
complejos que lo que puede estar formalmente esti-
pulado en un plan de estudios. Por esta razón, inves-
tigaciones como la que se describe en este trabajo 
son necesarias y deben ser más frecuentes, a fin de 
comprender con mayor profundidad las implicacio-
nes, los alcances, los aciertos y desaciertos de los pro-
cesos de formación inicial del profesorado.

Conclusiones y recomendaciones
En respuesta al objetivo central de este estu-

dio de describir las condiciones metodológicas más 
relevantes en cuanto al desarrollo de competencias 
para la orientación educativa durante la formación 
inicial docente, desde la perspectiva de estudiantes 
en fase de egreso y de profesores vinculados con es-
tos procesos en un programa de licenciatura perte-
neciente a una universidad mexicana, es necesario 
señalar, a manera de conclusión, que en la Licen-
ciatura en Educación de la Universidad Autónoma 
de Yucatán (UADY), las experiencias más relevantes 
fueron los proyectos de práctica, los cursos optati-
vos, el servicio social, las prácticas profesionales, las 
experiencias laborales afines al área y la realización 
de tesis como modalidad de titulación. 

En este punto resulta interesante señalar que 
las condiciones metodológicas apuntan tanto a ex-
periencias planificadas y documentadas en el currí-
culo formal como a vivencias que rebasan lo que es 
posible prever en los procesos formativos. Muchos 
de los elementos significativos en los resultados de 
esta investigación emergen del contacto de los es-
tudiantes con los contextos de práctica pedagógi-
ca y profesional, es decir, que se ubican totalmente 

fuera de las aulas de clase, con lo cual se corrobora 
la complejidad implícita en la pretensión de contri-
buir al desarrollo de competencias en un ámbito tan 
particular como es la orientación educativa. Además 
de estas experiencias en sí mismas, los participantes 
señalaron que los agentes educativos implicados en 
estos procesos guardan mucha importancia; entre 
los que tuvieron un mayor impacto en el desarrollo 
de competencias fueron los pares, los docentes, los 
agentes de los contextos en los que se realizaron las 
prácticas y los profesores tutores. 

Estos resultados arrojan luz para entender qué 
elementos metodológicos deben ser considerados 
al momento de estructurar experiencias formati-
vas dentro de los programas de formación inicial 
del profesorado en las competencias para la orien-
tación educativa, la cual demanda cada vez más la 
incorporación de profesionales capaces de exhibir 
un desempeño eficaz ante las complejas demandas 
sociales propias de nuestro tiempo y en los diversos 
niveles educativos en los que se enmarca su labor. 
Al respecto, se coincide con las ideas de Biggs y Tang 
(2011), quienes afirman que es indispensable cuidar 
la coherencia entre varios elementos, a saber: las 
competencias que se pretende desarrollar, los mé-
todos empleados para tal efecto y los sistemas de 
evaluación que se apliquen, lo cual se puede llamar 
alineamiento del aprendizaje.

Asimismo, estos hallazgos guardan relación con 
los planteamientos del Enfoque Socioformativo Com-
plejo (ESC) en lo que respecta a las condiciones pe-
dagógicas necesarias para desarrollar competencias 
–cuyos principios fundamentales, de acuerdo con To-
bón (2012), se centran en la unidad e inclusión en la 
escuela, a fin de que se favorezca la autorrealización 
del alumnado a través de un proyecto ético de vida– y 
en relación con el trabajo colaborativo entre los agen-
tes de la comunidad escolar y de la sociedad en gene-
ral y su implicación en el desarrollo de las competen-
cias como una vía de transformación social.

Por otro lado, se requiere también un cambio 
de perspectiva, en el que las problemáticas del en-
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torno educativo circundante sean vistas como opor-
tunidades de aprendizaje, a través de las capacida-
des de innovación y emprendimiento; asimismo, se 
ha de fortalecer la práctica reflexiva en las institu-
ciones formadoras de profesionales de la educación, 
como base de una acción transformadora que sea 
capaz de adaptar sus procesos a las demandas de 
aprendizaje de sus estudiantes y a las necesidades 
sociales emergentes. 

Es indispensable señalar que, a partir de los re-
sultados expuestos en este trabajo, se integran ideas 
que sirven como líneas guías para el desarrollo de 
propuestas de mejora en la formación de competen-
cias para la orientación educativa de los estudiantes. 
Esta proposición tendrá impacto en los futuros proce-
sos de actualización y desarrollo curricular del pro-
grama educativo en el que se centra. De igual forma, 
esta investigación aporta ideas que pueden servir 
como base para guiar innovaciones en lo que respec-
ta a la formación de competencias para la orientación 
en otros programas educativos.

Entre las recomendaciones derivadas de esta 
investigación, es posible enfatizar en la necesidad 
de realizar estudios de evaluación curricular conti-
nua en los programas que pretenden formar pro-
fesores con base en el modelo de competencias, 
a fin de identificar las fortalezas y posibles áreas 

de mejora en este sentido, buscando potenciar los 
resultados de aprendizaje logrados por el alumna-
do. Ante esto, resulta un reto vincular a todos los 
agentes que participan en los programas educa-
tivos en las evaluaciones, con miras a ampliar los 
resultados y obtener un panorama más completo 
del objeto de estudio.

Por otro lado, surge como una necesidad en-
contrar los mecanismos idóneos para reestructurar 
los procesos formativos a partir de los resultados 
obtenidos en las investigaciones, de modo que se 
traduzcan en prácticas pedagógicas, académicas y 
administrativas que favorezcan el aprendizaje del 
alumnado, respondiendo al modelo de competen-
cias. Para esto, es indispensable el trabajo colaborati-
vo, tanto del personal interno de la universidad (pro-
fesores, investigadores, personal administrativo y 
autoridades) como de aquellos que provengan de los 
contextos que forman parte del campo laboral del 
profesional de la educación que pretende egresar.

En resumen, en el desarrollo de competencias 
como finalidad de la educación no se trata única-
mente de un cambio didáctico, sino de una trans-
formación del modo de concebir el hecho educativo. 
Esto remite a las preguntas fundamentales con res-
pecto a qué competencias deben ser desarrolladas y 
para qué se deben promover tales aprendizajes.
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